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CAriTULO 4

LOS “MODOS DE DECIR PEDAGOGICOS” Y LOS MODELOS ENUNCIATIVOS.
A PROPOSITO DE LA ESPECIFICIDAD GENERICA Y LOS ECOS DISCURSIVOS

Lo que hace el poder de las palabras y de las palabras de orden,
poder de mantener el orden o subvertirlo, es la creencia en

la legitimidad de las palabras y de quien las pronuncia,
creencia cuya produccién no es competencia de las palabras.

Pierre Bourdieu. /ntelectuales, politica y poder

4.1. Consideraciones preliminares

En el capitulo anterior mostramos la implementacion de dos tipos de politicas
editoriales hegemoénicas en torno al libro de texto de secundario y su vinculacion con
los modelos educativos y las coyunturas sociopoliticas correspondientes. Por un lado,
caracterizamos la politica de comnsolidacion del canon pedagdgico (1960-1982) y la de
mercantilizacion pedagdgica (1983-2006). Por el otro, planteamos que cada una de ellas
configura modelos enunciativos particulares —el modelo enunciativo pedagégico con
rasgos academicistas (MPA) y el modelo enunciativo pedagdgico con rasgos medidticos
(MPM)- que vehiculizan distintas representaciones de los sujetoé participes del proceso
de educacion. Como ya sefialamos, los “modos de decir pedagogicos”, presentes en
ambos modelos, son rasgos que determinan la especificidad genérica. Pero, ademas,
cada politica editorial toma y reformula elementos de otros discursos, que le permiten
plasmar sus objetivos didécticos y construir un imaginario discursivo afin, acorde con la
ideologia y el espiritu de época. En este sentido y segiin una de nuestra hipdétesis, las
huellas presentes en los libros de texto, que contribuyen a fijar la especificidad genérica,
se manifiestan en la materialidad lingiiistica (i.e. en los aspectos microdiscursivos), y

exceden los tépicos y las corrientes tedricas disciplinares. Por ende y a partir de la
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concomitancia de los planos “intradiscursivo” e “interdiscursivo”, en cada modelo
enunciativo se define un -espacio ideologico-lingiiistico donde el locutor-autor
pedagdgico se posiciona y legitima su enunciacion.

Desde este enfoque, el presente capitulo se ocupa de indagar acerca de las
formas que el discurso pedagégico escolar adopta para cumplir con sus objetivos
didacticos, asi como para responder a las condiciones de produccién y circulacion.
Guiados por este fin, estudiamos exhaustivamente las especificidades lingiiisticas
generales de cada modelo propuesto y los modos en que se relacionan con otros
discursos y précticas sociales a partir de los movimientos de evocacion, transformacion
y olvido (Courtine, 1981 y 1994) (§ 2.3.3). Si bien los ecos discursivos pueden ser
multiples, y profusas las vinculaciones interdiscursivas, hemos acotado el campo de
estudio a los discursos que consideramos mas significativos y su influencia mas
evidente, como el caso de la normativa oficial, el discurso cientifico-académico 'y el
discurso de los medios.

Partiendo de la premisa de que el efecto de memoria (Courtine, 1981) puede ser
rastreado en la materialidad lingiiistica, se analiza como la ocurrencia o la ausencia de
ciertos aspectos microdiscursivos trazan lineas de filiacion u olvido respecto de los
distintos discursos que atraviesan la enunciacién pedagdgica. Damos cuenta de que las
evocaciones o las omisiones modelan el saber, configuran el ethos pedagdgico,
construyen al profesor ya sea como un experto, ya sea como un lego, e inciden en la
* constitucién del estudiante como sujeto de discurso académico.

En primer lugar, definimos los “modos de decir pedagdgicos” como rasgos
distintivos que confieren especificidad genérica y funcionan como recursos de
simplificacion. A su vez, caracterizamos y diferenciamos los mecanismos de
simplificacion y facilitamiento (§ 4. 2).

En segundo lugar, abordamos el “modelo enunciativo pedagégico con rasgos
academicistas” (MPA) (§ 4.3). Estudiamos los distintos “modos de decir pedagdgicos”
y los elementos polifénico-argumentativos que los libros de este modelo aprehenden de
las précticas académicas. Establecido un lazo de filiacion y pertenencia con dicho
discurso, mostramos cémo los libros del MPA organizan su enunciacién y sus espacios
textuales respecto de la tradicion académica en la que se inscriben, pero también a partir
de los “modos de decir pedagdgicos” que instauran.

En tercer lugar, indagamos “el modelo enunciativo pedagdgico con rasgos

propios de los medios y las nuevas tecnologias” (MPM) (§ 4.4). Primero, nos ocupamos
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de examinar los rasgos de los diversos discursos de los medios y las nuevas tecnologias
que son evocados por los libros de este modelo y dan lugar a “estrategias enunciativas
alternativas”. Como ya explicamos en el capitulo anterior, los requerimientos
socioeducativos de la época de “entre siglos” influyen para que este tipo de practicas
discursivas se configure como referente de los textos escolares. Luego, estudiamos las
formas y los efectos que ocasionan las rupturas y las continuidades con el modelo
anterior: no solo las evocaciones y las reformulaciones de los “modos de decir
pedagdgicos”, sino también los “olvidos” que permanecen latentes. Finalmente, en §

4.4, exponemos las conclusiones parciales del capitulo.

4.2. Los “modos del decir” pedagoégico, estrategias de simplificacion y facilitamiento
y efectos de cientificidad pedagdgica. Algunas precisiones para el analisis

Partimos de la base de que los “modos de decir pedagdgicos” prototipicos de los libros
de texto son funcionales a los objetivos didacticos de proporcionar un saber que parezca
verdadero, neutral y monédico, y de delinear un proceso de aprendizaje que sea
percibido como natural, espontdneo y eficaz. En este sentido, los “modos de decir
pedagdgicos” —formulados por los libros del MPA, el modelo fundador, y reformulados
por los del MPM- vehiculizan la representacion del saber “legitimo” que la institucion
escolar debe inculcar y que los libros de texto deben transmitir.

Llegados a este punto, caracterizamos los “modos de decir pedagogicos” como
mecanismos microdiscursivos dispuestos por el locutor-autor para la simplificacion del
texto. Se trata de estrategias que pretenden clarificar y allanar la complejidad de la
explicacion, con el objetivo de colaborar en la interpretacion “Unica” y “orientada” del
destinatario-alumno. A su vez, estos “modos de decir pedagogicos” pueden producir
“rupturas lingiifstico-discursivas” (Desinano, 2009), en la medida en que evidencian
“una relacion que involucra al sujeto con las restricciones de la lengua” (Desinano,
2009: 185) y originan “casos trastocados”; por ejemplo el mecanismo de
“espacializacion del saber” plantea la posibilidad de delimitar “zonas objetivas” y
“zonas subjetivas” dentro de un texto (§ 4.3.1.1), o las “transgresiones discursivas al
servicio de la denominacién™ —a través de falsas relaciones causales, condicionales o
reformulativas— presentan la terminologia como si fuera el resultado de una

correspondencia univoca y neutra de la realidad (§ 4.3.1.4).
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La simplificacion se puede configurar de dos maneras. Por un lado, basada en el
postulado de que la ciencia no es una construccion verbal (Cassany, 2006), la
simplificacion se establece como el dispositivo que busca atenuar las propiedades de
subjetividad, alteridad y argumentatividad propias de todo discurso, como podria ser
evitando explicitar el discurso ajeno o presentando las definiciones como correlatos de
la realidad. Dentro de esta forma de simplificacion, se encuentran algunos “modos de
decir pedagodgicos” , como la “espacializacion del saber” (§ 4.3.1.1) y una serie de
recursos dispuestos para la construccion de la definicion, como las “falsas
consecuencias de denominacion”, las “clausulas condicionales de denominacién”, la
“reformulaciéon parafrastica de denominacion” y los “comentarios denominativos
impersonales” (§ 4.3.1.4).

Por otro lado, es posible considerar la simplificacion como la puesta en juego de
ciertos procedimientos que buscan funcionar como elementos de pivote y apoyo para el
lector lego, como el uso del “nosotros condescendiente” (§ 4.3.1.2) o ciertas formas de
la “modalizacién autonimica”, como las “comillas didacticas” o el uso especial de
tipografia (bastardillas y negritas) que sefialan los conceptos que, a criterio del locutor-
~ autor, son importantes (§ 4.3.1.3).

Pero, ademaés, los “modos de decir pedagdgicos” también contribuyen a la
creacién de lo que llamamos efectos de cientificidad pedagogica. Para explicar esta
nocion, debemos referirnos al concepto de “efectos de cientificidad” (Garcia Negroni,
2008d y Hall, 2008) que caracteriza al discurso académico y se relaciona con la creencia
de que los enunciados “transmitirian” conocimientos cientificos y de que los objetos
tedricos “podrian” explicarse de forma imparcial. Sobre la base de esta idea,
proponemos que, debido a la necesidad de los libros de texto por construir un estable
discursivo y presentar los conceptos como verdades objetivas, los “modos de decir
pedagégicos™, entre otros, funcionan como vehiculos de lo que llamamos cientificidad
pedagdgica, pues a la intencionalidad de veracidad se le suma la pretension de
simplificacion ya abordada. Para ejemplificar este concepto, podemos referirnos al caso
de la bastardilla o negrita que indica la “no coincidencia interlocutiva entre los
coenunciadores” (§ 2.3.1). Este empleo, ademds de cumplir la finalidad didactica de
ayudar a los destinatarios a reconocer los conceptos importantes, configura el campo
conceptual de la disciplina, en la medida que muestra cudles son los términos

disciplinares relevantes. De este modo, es posible considerar que dicho mecanismo
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transmite los conceptos cientificos y a la vez ayuda al destinatario lego a reconocerlos;
asi se generan efectos de cientificidad pedagogica.

Recapitulando, la ocurrencia de los “modos de decir pedagdgicos™ legitima una
doxa escolar (Desinano, 2009) que avala la representacion la ciencia y el saber como
neutros y verdaderos (Orlandi, [2003], 2009 y Cassany, 2006) y del aprendizaje como
un proceso llano y lineal.

Por ultimo, resta referirnos a las estrategias de facilitamiento, a las cuales
definimos como aquellas que promueven la reflexion metalingiiistica y la
desnaturalizacion de formulaciones cristalizadas. Consideramos que su aplicacion puede
contribuir a la formacién de los alumnos como sujetos de discurso académico, pues
habilitan la comprensiéon de ciertas formulaciones complejas. Como ejemplos de
estrategias de facilitamiento, proponemos actividades que interrogan sobre la ocurrencia
y funcion de elementos microdiscursivos —como profundizar acerca del empleo las
comillas, la orientacién argumentativa sefialada por ciertos marcadores reformulativos,
o la informaciéon que empaquetan las nominalizaciones—, o bien la inclusién de
explicaciones que ayuden a los lectores a identificar los modos personales e
impersonales de presentar los conceptos, o bien a detectar la postura del autor en la
formulacion de una denominacién. Segin daremos cuenta a lo largo del analisis,
descubrimos que practicamente no hay estrategias de este tipo en los libros de texto —en
ambos modelos enunciativos—, lo cual nos lleva a discurrir que no existen acciones
metalingiiisticas que faciliten el acceso de los estudiantes a la alfabetizacion académica.
En este sentido y tal como sostiene Menéndez (1999: 102), el lector de los libros de
texto se enfrenta con la imprecision discursiva y debe superarla, en la medida en que él
serfa quien deberia llenar el vacio que el discurso deja sin posibilidad de reponer.

Los pocos casos de reflexién microdiscursiva encontrados éparecen en el area de
Literatura, y siempre aplicados a textos literarios. Por ejemplo, en la consigna de (1), de
un libro de Lengua y Literatura.(MPM) en el area de Literatura se pide al destinatario-
alumno que identifique y explique uno de los modos de referir al discurso ajeno,
presente en el cuento “El hombre que mira”, de Esteban Valentino'®.

(1) Fijate cémo aparece en el texto la voz del Centro para la Felicidad de Todos (CFT) y explica
por qué creés que esto es asi (21: 105).

"® Vale aclarar que en esta segunda parte de analisis las referencias de los ejemplos del corpus se
introducen con los datos de numero de libro y pagina. Como ya explicamos, el listado completo de los
libros utilizados se halla en el Anexo 1.
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Una vez expuestos ciertos conceptos claves para nuestra investigacion, a

‘continuacidn presentamos las caracteristicas de cada modelo enunciativo.

4.3. El modelo enunciativo pedagégico con rasgos academicistas (MPA)

Acorde con su impronta fundacional, los libros de texto del MPA despliegan “modos de
decir pedagogicos” (§ 4.3.1) que, en tanto rasgos lingiiisticos distintivos, asignan
especificidad genérica. Sin embargo, también presentan elementos polifénico-
argumentativos caracteristicos de las practicas académicas, las cuales se constituyen
como referentes de la tradicion discursiva en la que se inscriben (§ 4.3.2). De esta
manera y mas alld de las especificidades disciplinares, la explicacion se estructura a
partir de los v“modos de decir pedagdgicos”, que apimtan a lograr una simplificacién de
la explicacion, y de ciertos modos de decir del ambito académico, que resuenan como

ecos provenientes de la memoria discursiva académica.
4.3.1. Los “modos de decir pedagégicos”
4.3.1.1. La espacializacion del saber

El andlisis del corpus nos permite reconocer un mecanismo de organizacién discursiva
que denominamos “espacializacion del saber”, a través del cual el locutor-autor busca
mostrar que existe un saber que transmite una verdad univoca, como ya explicamos en
el capitulo 2. Este efecto de referencialidad y neutralidad se consigue a partir de la
disposicion de las secuencias expositivo-explicativas de la escena "g'énérica sin
referencias explicitas a las fuentes de enunciacién y de referencia bibliografica' ™. As1’,
se modela el espacio de la “teoria”, donde es posible hallar el “saber” de la disciplina.
Pero también se delimitan zonas especiales, todas ellas marginales, en las que si se
exhiben los discursos ajenos e, incluso, la dimension polémica y el propio punto de

vista del locutor-autor. Se trata de espacios paratextuales: por bloques de tipografia

1% Vale recordar que la escena genérica de los libros del MPA se conforma por segmentos explicativos
extensos y bloques instructivos breves, sin despliegue de escenografias (§ 1.4.2 y § 2.3.6.2). Tal
disposicion responde a los métodos de ensefianza de la época y los lineamientos de la normativa oficial,
que jerarquizan los contenidos por sobre la instancia practica. Este tema sera explicado con detalle en el
capitulo 5.
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menor (cf. 2), intercalados en el texto central, un recurso propio del libro escolarmo; por
otro, notas al pie (cf. 3) que, tal como sostiene Garcia Negroni (2010: 787), constituyen

un procedimiento prototipico del discurso académico y se caracterizan porque

introducen informacién complementaria a la exposicién presente en el texto''.

(2) El cabildo desempefiaba multiples funciones: dictaba ordenanzas de policia, abasto,
edificacion, salubridad, percepcion de impuestos, concesion de tierras, etc.; entendia lo
referentes a mercados, escuelas, hospitales, beneficencia y moralidad; manejaba el tesoro del
municipio, formado especialmente con los propios, producto de la venta o arriendo de sus bienes
y los arbitrios, impuesto cobrado a los comerciantes y vecinos; los alcaldes de primero y
segundo voto, resolvian pleitos civiles y penales de escasa importancia, con apelacién ante la
audiencia.

Cuando alguna causa grave afligia a la poblacidn: epidemias, pérdidas de cosechas, invasiones
de indios, ataques de piratas o corsarios, etc., los vecinos de mayor prestigio se congregaban, por
expresa invitacion del cabildo, previo consentimiento del virrey o gobernador. La asamblea,
llamada cabildo abierto, sesionaba en la casa municipal o en el atrio de la iglesia; sus decisiones
carecian de valor ejecutivo.

Mucho_se ha_discutido respecto a la importancia efectiva de los cabildos; mientras algunos autores los estiman “una
excelente institucion”, otros los califican de “simples instrumentos de la voluntad del rey”. Ambas apreciaciones son
exactas segun el lugar y el tiempo.

(7: 45-46)

" (3) Firme en sus convicciones y desautorizado ante la votacion, Mariano Moreno present6 la
renuncia al cargo del secretario de la Junta y solicito partir hacia Europa, en misién diplomatica
ante el gobiernote Londres.

El 22 de enero de 1811 se alejé de Buenos Aires en una pequefia embarcacion rumbo a la
Ensenada y alli trasbordé —el 24 de enero- a la fragata inglesa La Fama, la que partioé de
inmediato. Fue acompafiado por su hermano Manuel y Tomas Guido, en caracter de secretarios.
En el transcurso de una penosa navegacion, enfermo y después de tres dias de sufrimiento
falleci6 en alta mar, el 4 de marzo. Su cuerpo fue echado al océano’.

! Algunos documentos de la época v la afirmacién de Manuel Moreno, que comparé la muere de su hermano con la de
Sécrates, hizo afirmar que el joven secretario habia sido asesinado. El historiador Levene niega tal version y sostiene que
Mariano Moreno embarcé enfermo del estdmago y con una profunda depresion espiritual. Una excesiva dosis de
antimonio tartarizado suministrada al paciente por el capitan de la nave, habria apresurado el deceso.

(3: 166)

Segun lo demuestran los ejemplos (2) y (3), en los segmentos explicativos
(bloques de tipografia mayor) se presenta el saber sin ninguna alusion al discurso de
referencia; como si no hubiese sido extraido de una fuente y los objetos del discurso

funcionaran por si mismo como pruebas empiricas. Separados del saber “verdadero”,

120 Arnoux (2008), en un estudio de gramaticas escolares del siglo XIX, explica que como estas debian
contemplar lectores de los distintos niveles educativos, recurrian al uso de diferente tipografia como
mecanismo para la construccién de los destinatarios: la tipografia mayor corresponderia a los que se
iniciaban y la de tipografia menor, a los avanzados.

"2l Garcia Negroni (2010: 787) caracteriza las notas como un recurso caracteristico del discurso
académico y sefiala que introducen informacién complementaria de la exposicion que se presenta en el
texto. Se escriben en una tipografia de cuerpo menor para distinguirla del texto principal y se remite a
ellas mediante una llamada. Para ampliar el tema, ver capitulo 5.
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los discursos ajenos y la propia perspectiva del autor son ubicados en los espacios
paratextuales (bloques de tipografia menor y nota al pie).

En efecto, en las zonas marginales, emergen los rasgos tipicos de la tradicion
académica: el dialogismo, la alteridad explicita y la polémica (Boh’vér, 2005, Garcia
Negroni 2008a y 200b y 2011)'2. El discurso de las fuentes divulgadas aparece
enmarcado dentro de los bloques de tipografia menor (“algunos autores los estiman ‘una
excelente institucidén’”, “otros lo califican de ‘simples instrumentos de la voluntad del
virrey’”, cf. 2) y en las notas al pie (“algunos documentos de la época y la afirmacion de

b

Manuel Moreno hicieron afirmar...”, cf. 3), de la misma forma que las polémicas
existentes (“mucho se ha discutido”, cf. 2, y “el historiador Levene niega tal version”,
cf. 3) y el propio punto de vista del locutor-autor (“ambas apreciaciones son exactas
segun el lugar y el tiempo”, cf. 2).

Si bien diversos autores, como Hyland (2000) y Zamudio y Atorresi (2000),
~ sefialan que la anulacion de la multiplicidad de discursos es uno de los aspectos que
caracterizan al discurso pedagdgico, se comprueba que en el caso de los libros de texto
de secundario si se destina un espacio para presentar la voz ajena, aunque siempre
separada de la explicacion central. La caracteristica “academicista” de exhibir el
dialogismo es exclusiva del libro de texto de nivel secundario de este modelo, pues
corroboramos que en los manuales de primaria de la-época no hay sectores reservados
para la explicitacion del discurso ajeno, como lo ilustra la imagen A. Como esta doble
pagina del libro de lectura de segundo grado editado durante el primer gobierno
peronista muestra, este tipo de textos escolares no solia incluir discursos referidos que

aludieran a las fuentes de la enunciacion del saber'>.

122 Los géneros cientifico-académicos suelen caracterizarse como espacios de dialogismo (Hyland, 2000;

Bolivar, 2005; Garcia Negroni, 2008a y 2008b), pues sus autores se posicionan como miembros de la
comunidad cientifica y suelen hacer referencia a investigaciones previas para acordar con ella o disentir
de ellas, y asi incorporar su propia contribucién al acervo disciplinar.

12 En Jos libros de primaria del peronismo, las ticas referencias explicitas al discurso ajeno son las que
corresponden al presidente Juan D. Peron o Eva Perdn, por ejemplo: “El 14 de abril de 1946, la sefiora
Eva Perén decfa: “...siento verdadera emocidn al anunciar que mafiana quedaran habilitados mas de cuatro
mil comedores escolares instalados en las escuelitas del interior...””. (Casas, B. EI alma tutelar. Libro de
lectura para ler. grado superior, Buenos Aires, Lasserre, 1953: 50).
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Imagen A. Casas, B. El alma tutelar. Libro de lectura para ler. grado superior, Buenos Aires, Lasserre,
1953: 50.

4.3.1.2. La construccion del locutor-autor como regulador del sentido

Se constata la recurrencia a ciertas formas agentivadas y desagentivadas para la
constitucién del locutor-autor como regulador discursivo y en su rol de “guia” (Tang y
John, 1999) del aprendizaje. Mientras que en el discurso académico, abundan las formas
de despersonalizacion y el predominio del uso del “nosotros de autor” y “nosotros de
modestia” (Garcia Negroni, 2008a y 2008b)'**, en el discurso pedagégico predomina el

“nosotros de condescendencia”.

124 Segiin Garcia Negroni (2008a y 2008b) las estrategias de despersonalizacién, que refuerzan la
pretension de neutralidad y que diluyen la responsabilidad en tanto ocultan la fuente de la enunciacién,
son frecuentes en el discurso académico. Estas estrategias consisten basicamente en la metonimia, por
atribucién al texto o a la investigacién de las intenciones, tesis, conclusiones del autor; las
nominalizaciones; las estructuras impersonales con infinitivo, que neutralizan el agente del proceso
evocado, y las pasivas con ‘ser’ y con ‘se’, que permiten dejar indeterminado a quien se considera
responsable de la accién Pero también la autora menciona estrategias de mayor personalizacién: 1) el uso
de la primera persona del plural con referencia genérica; 2) el uso del nosotros inclusivo, en el que el
lector queda incorporado en el mismo grupo del autor, quien, por su parte, se posiciona como su guia en
el texto (Tang & John, 1999; Gallardo, 2004a y 2004b), y 3) el uso del nosotros de modestia, también
llamado “nosotros de autor”, puesto que su referencia es precisamente el autor del texto. Vale aclarar que
el uso del “nosotros de autor” ser4 abordado en nuestro corpus en § 4.3.2, cuando analicemos las
reminiscencias del discurso académico en los libros del MPA.
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En este sentido, afirmamos que es habitual el uso de la “primera persona del
plural condescendiente™ en los géneros en los que se configura la diferencia jerarquica
respecto de los roles de locutor-autor y destinatario, como sucede en los textos
pedagdgicos, la divulgacion cientifica o la recomendacion médica. En el caso de los
practicas cientifico-académicas, la relacion entre el locutor-autor no es asimétrica (se
plantea entre pares) y por ello no aparece esta forma.

A través de la “primera persona del plural condescendiente”, el sujeto
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pedagdgico se asume como participe de las acciones atribuidas al lector . De este

modo, se constituye como una estrategia puesta en juego con el fin de reducir la
asimetria con el estudiante y construir un imaginario de colaboracion en el proceso de
aprendizaje. Se trata de un caso de “discordancia deliberada” (Gili Gaya, 1976), por la
cual el locutor-autor busca participar de un modo cordial y “amable” de la actividad
asignada al interlocutor. Como muestran I0s siguientes ejemplos, mediante el uso de la
“primera persona del plural condescendiente”, el autor-lector deja asentado de que

“participa” de las acciones atribuidas al lector, a quien de este modo, desfocaliza.

(4) Si tenemos en cuenta la linea de entonacion, distinguimos nueve etapas, limitadas cada una
de ellas por una pausa (tono terminal). Los tonos terminales indican que el caudal fonético se ha
cerrado y percibimos ese limite a través de los signos de puntuacion. (5: 17)

(5a) Cuando coordinamos proposiciones unimos elementos de la misma clase y de igual valor
sintactico. Como hemos visto en el paragrafo 19, es la oracion coordinativa la que esta formada
por proposiciones coordinadas (11: 52)

(5b) Observemos el siguiente ejemplo. (11: 84)

(6) Tomemos dos vasos A y B (figura 1-4), que contienen una solucion de agua con sal. (2: 12)
(7) Como sabemos, Zarate marché a Espaiia para solicitar a la corona su confirmacién en el
cargo de adelantado. (3: 22)

(8) Recordemos que todo complemento esta precedido de un nexo (4: 37)

En estos casos, el locutor-autor incluye al destinatario-alumno y a si mismo
como participes del proceso del aprendizaje. Ubicado en el mismo nivel jerarquico que
el alumno, el locutor-autor realiza las acciones puntuales de instruccion; por ejemplo,

EE N3

“distingue etapas de entonacion”, “percibe la funcién de los signos de puntuacién” (cf.

4) y “coordina proposiciones” (cf. 5a). En la mayoria de los casos, el uso de la “primera

12 Asimismo, se registra otro uso de primera persona del plural inclusivo que es recurrente en distintos

tipos de géneros (académico, politico, publicitario, de recomendacién médica, periodistico, etc.): el de
“referencia genérica”. Su aparicion remite a un grupo amplio; en nuestro corpus suele referir a los seres
humanos, los argentinos, los hablantes de espafiol, etc. Mediante esta estrategia el autor se construye
como representante ¢ incluye al lector como parte integrante (Tang y John, 1999). Por ejemplo, en “Si
masticamos un trozo de pan, después de unos instantes nuestro sentido del gusto capta un saber dulce” (2:
56), el locutor-autor y destinatario se exhiben como parte del grupo “seres humanos”, y en “Si bien la
base de nuestra lengua es el latin vulgar, otras lenguas han contribuido también a aumentar su caudal de
vocablos, en mayor o menos cantidad” (4: 23), como integrantes de los “hablantes del espafiol”.
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personal del plural condescendiente” tiene el objetivo central de ocultar la instruccion
directa dirigida al destinatario. En efecto, el uso de “observemos” (cf. 5b) y “tomemos”
(cf. 6) diluye el mandato hacia el alumno y logra mitigar las acciones prescriptivas,
como que el alumno deba observar el ejemplo para entender el tema y tomar dos vasos
para hacer el experimento, respectivamente.

De esta manera, se constata que la ocurrencia de la “primera persona del plural
condescendiente” se vincula con la pretension del locutor-autor por “controlar” y
monitorear el aprendizaje del destinatario-alumno. Por ejemplo, a través de las
expresiones “como hemos visto” (cf. 5a), “como sabemos” (cf. 7) o “recordemos” (cf.
8), el locutor-autor sefiala que hay ciertos conocimientos previos con los que el alumno
debe contar, pero asumiendo el rol de guia y, también de docente, el locutor-autor los
explicita: “la oracién coordinativa estd formada por proposiciones coordinadas” (cf. 5a),
“Zarate march6 a Espafia para solicitar ala corona su confirmacién en el cargo de
adelantado” (cf. 7) o “todo complemento esta precedido de un nexo” (cf. 8). Incluso,
como esta informacion puede encontrarse en el libro mismo (cf. 5a) y el locutor-autor,
posicionado como guia, menciona las paginas o los capitulos correspondientes y asi
reenvia al lector a la seccion indicada'®®. Para ello, usa expresiones formadas con verbos
de percepcion visual, como ver u observar (Gallardo, 2004b: 37), por ejemplo: “hemos
visto” (cf. 4), o también: “segin vimos” u “observamos en el capitulo anterior”. En
otras ocasiones, el locutor-autor recurre al uso de “verbos de accién intelectual”, como
“sabemos” (cf. 7) o “recordamos” (cf. 8) (Gallardo, 2004b: 37). Por un lado, la
expresion “como sabemos” ocasiona un efecto presuposicional, en la medida que el
verbo factivo “saber” introduce un segmento de discurso que se postula como evidente,
conocido y veraz. Por otro lado, “recordar” también genera un efecto presuposicional ya
que el segmento de discurso previo, que puede no ser evidente (y por eso hay que
recordar), se presenta como verdadero y sabido. En ambos casos, el efecto de sentido

consiste en la construccion de un conocimiento compartido que supone una complicidad

1% En este caso se registra una funcién similar a la del “nosotros-guia”, presente en los textos

académicos. En ambas précticas discursivas, el lector queda incorporado en el mismo grupo del autor,
quien, por su parte, se posiciona como su gufa en el texto (Garcia Negroni, 2008a), como lo demuestra el
siguiente ejemplo aportado por Garcia Negroni: “Como hemos visto, se observa una diferencia
significativa entre los diversos niveles de vivienda, a favor de los pisos més altos (4lerg., 2003, 18: 15)”.
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entre los interlocutores; sin embargo, lo que prevalece es la intencién de control y
regulacion por parte del locutor-autor. De alli se desprende que el locutor-autor busca
regular no solo las acciones perceptuales e intelectuales del estudiante, sino también
incidir en la tarea del docente. La indicacién acerca de que el alumno debe tener un
cierto saber (sobre Zarate en 6 o sobre los complementos en 8) indirectamente recae en
el profesor, a quien se le comunica, de modo indirecto, la importancia de esos
conocimientos. .

Aunque las funciones del locutor-autor como regulador discursivo y guia del
aprendizaje se materializan principalmente mediante la primera persona del plural
condescendiente, también se registran formas desagentivadas que logran una mayor
impersonalizacién y neutralizan el mandato. Entre ellas, se destacan las pasivas con se
(9) y las estructuras impersonales con infinitivo (10), ademds de ciertas frases
nominales como “algunos graficos con ejemplos de cruzas entre variedades de una
misma especie” (11).

(9) Como va se ha estudiado, los virus integran por su condicién un nivel de organizacion

molecular. (9: 131)

(10) Las oraciones simples (o las proposiciones) pueden ser INCLUYENTES si contienen

PROPOSICIONES INCLUIDAS, que son estructuras recursivas, pues para su analisis interno es

preciso volver a iniciar el andlisis propio de la estructura simple. (11: 49)

(11) Algunos graficos con ejemplos de cruzas entre variedades de una misma especie facilitaran
a comprension del mendelismo (2: 170)

En suma, en todos los casos registrados, el efecto que se logra es minimizar el peso de

la responsabilidad que se le asigna al destinatario sobre una accién. Por eso es “como

sabemos” y no “como sabés”, o “como ya se ha estudiado” y no “como estudiaste”, o

bien atenuar la imposiciéon emanada de una orden: es “observemos”, y no el imperativo

« s . qe > . .« (e
observa”, o “es preciso volver a iniciar el analisis” y no el imperativo “volvé a iniciar

el andlisis”, o “algunos graficos facilitaran” y no el mandato directo al destinatario

b

acerca de consultar los gréficos incluidos en la pagina.

4.3.1.3. La modalizacion autonimica pedagogica

Como se explic en el capitulo 2, segln sostiene Authier-Revuz (1995), las palabras
marcadas a nivel grafico por medio de comillas o su equivalente, la bastardilla, o
incluso la negrita, consisten en un procedimiento que alude al juicio del locutor sobre su

propia enunciacién (“modalizacion autonimica”). A raiz de que los comentarios del
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locutor-autor sobre su propia enunciaciéon manifiestan diferentes relaciones con el texto,
Authier-Revuz los clasifica en diversas categorias correspondientes a las cuatro formas
de la “no coincidencia del decir”. Estas son:

1) La no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores, representada por
glosas del tipo “X, si me permite la expresion”, “X, como usted dice”, “X, si
usted quiere”.

2) La no coincidencia de las palabras consigo mismas, representada por glosas que
manifiestan que el sentido de las palabras es equivoco, como en “X, en todos los
sentidos del término”, “X, en sentido restringido”.

3) La no coincidencia entre las palabras y las cosas, representada por comentarios
del tipo “X, a falta de otra palabra”, “X, este es el término que conviene”, en los
que se indica que las palabras empleadas no se corresponden exactamente con la
realidad a la que refieren.

4) La no coincidencia del discurso consigo mismo, pues en él resuenan otros

discursos, como en “X, como se decia antes”, “X, como dicen los italianos”.

Segun abordamos en profundidad en el capitulo 6, uno de los “modos de decir
pedagdgicos” lo constituyen las formas de “no coincidencia interlocutiva entre los
coenunciadores” que, a través del uso de tipografia especial, como negritas y
bastardillas, cumplen principalmente la finalidad didactica de regulacion del orden
discursivo. Con la pretension de asistir al lector e indicarle cudles son los significados
relevantes para ser aprendidos, se despliegan como estrategias de imposicion del saber y
facilitamiento cognitivo. Por ejemplo, en (12) las bastardillas sefialan cual es el
concepto nuevo e “importante” (la “laringe™), que debe ser adquirido por el destinatario-
alumno: -

(12) La laringe es un 6rgano constituido fundamentalmente por piezas cartilaginosas y musculos
que las mueven. (1: 120)

Otra forma de modalizacién autonémica que funciona como un “modo de decir
pedagégico” son las que llamamos “comillas pedagdgicas”. Seiialan la “no coincidencia
de las palabras consigo mismas” y pueden estar representadas por glosas que
manifiestan que el sentido de las palabras es equivoco, como en “X, en sentido
metaforico”. Respecto de este tipo de modalizacion autonémica, Garcia Negroni (2011:

60) destaca su escasa ocurrencia en el discurso académico de humanidades, y su
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ausencia en las disciplinas académicas de ciencias duras; hecho que, segin la autora,
refleja la creencia de los locutores-autores cientificos de que “las palabras que
utilizamos para hablar del mundo referirian inequivocamente a las cosas, ‘transparentes,
no ambiguas y univocas’, las palabras permitirian asi la expresion de ‘la verdad’”. Por el
contrario, en los libros de texto su ocurrencia es usual —aunque incipiente y de baja

127

frecuencia en este modelo enunciativo—“". Suele servir para sefialar una expresion

empleada con sentido metaférico, que auxilia al lector lego en la explicacion:
(13) Anfibios

Estos animales representan un interesante grupo de transicién en los vertebrados. Son los que
han “saltado” a la vida terrestre pero sin independizarse atn del agua. (9: 138)

Como es evidente, en (13), se utiliza el verbo “saltar” de modo figurativo. Si
saltar implica “salvar de un salto un espacio o distancia” (seglin el DRAE), en el
ejemplo, saltar refiere al pasaje parcial de la vida acuética a la terrestre.

Por otra parte, respecto de las comillas que indican la “no coincidencia del
discurso consigo mismo” distinguimos dos usos: las que sefialan lo “politicamente

incorrecto” (cf. 14) y las “comillas coloquiales” (cf. 15).

(14) Estos paises entre los que se cuentan los mds nuevos o en desarrollo constituyen los
llamados “no alineados” o del “Tercer Mundo”. (10: 366)

15) [Hernandarias] Mantuvo el orden interior y la paz con los indigenas; fiscaliz6 la conducta de
los encomenderos, combatié Ja holganza mediante una conscripciéon de “mozos perdidos”
(vagabundos) obligéndoles a trabajar en faenas rurales. (7: 23-24)

Segtin explicamos en § 2.3.1, el uso del primer tipo de comillas manifiesta una
cierta distancia del sujeto pedagégico con relacién a nociones que atafien a otro
discurso, en el cual los paises en desarrollo son considerados “no alineados™ y parte del
“Tercer mundo”. Es posible afirmar que estas comillas indican una discrepancia
solapada, pues le permiten al locutor-autor mostrar una cierta reticencia respecto de esos
términos pero sin evidenciar explicitamente cual es su punto de vista.

El segundo uso de comillas sefiala una denominacion que corresponde al
discurso de otra época, a otra variedad discursiva (“mozos perdidos”). Como un “gesto
didactico”, el locutor-autor acompaiia el término entrecomillado con una aclaracién
entre paréntesis a modo de traduccién (“vagabundos™), que puede interpretarse como un
indicio de querer colaborar con el destinatario en pos de la interpretacion del comentario

metadiscursivo.

127 Segfin analizaremos en el capitulo 6, la ocurrencia de estas formas en los libros del MPM es profusa.

204



4.3.1.4. Los recursos de la definicion

A partir del andlisis se registran ciertos modos del decir desplegados con la pretensién
de generar efectos de cientificidad pedagdgica, y de lograr que el concepto en cuestion
se perciba como una entidad empirica y no como una construccion discursiva, que seran
examinadas exhaustivamente en el capitulo 7. Tal como sostiene Orlandi [2003] (2009),
el discurso pedagégico produce conclusiones exclusivas que dirigen la interpretacion en
una sola direccion con la finalidad de que el objeto tedrico sea percibido como una
verdad univoca. Para generar este efecto, el libro de texto despliega ciertos modos del
decir, como las “falsas consecuencias de denominacidén” (cf. 16a), las “clausulas
condicionales de denominacion” (cf. 16b), la “reformulacién parafrastica de

denominacion” (cf. 16cy 17)y los “comentarios denominativos impersonales” (cf. 18). -

(16a) Este esporofito consta de un pie, con el que queda unido al arquegonio, y un tallo, que
lleva en su extremo un esporangio; en este esporangio se encuentran las células generadoras de
las esporas, por lo que se las llama células madres de las esporas. (9: 215)

(16b) Si determinados 6rganos de diferentes individuos evolucionaron de un antecesor comun,
tienen el mismo origen embriologico y estructura semejante, son llamados drganos homdlogos.
9:119) .

(16c) En los musgos, podemos considerar dos ciclos de reproduccion: uno sexual o gametdfito y
otro asexual o esporfitico; es decir con alternancia de generaciones. (9: 215)

(17) Los cromosomas se encuentran en parejas de cromosomas iguales u komdlogos. (2: 37)

(18) Se llaman impersonales las oraciones cuyo sujeto no se conoce ni se sobreentiende por el
contexto. (12: 311)

Por un lado, tanto las oraciones causales como de consecuencia suelen
relacionarse con los conceptos de “causa, légica, razon, explicacién, motivo o efecto”
(Galan Rodriguez, 1999: 3603). En atencion a dichos aspectos postulamos la existencia
de “falsas consecuencias de denominacioén”, entendiendo a estas como construcciones
que plantean relaciones de causa-efecto inexistentes, que tienen a cristalizar y
naturalizar los conceptos. Por ejemplo, en (16a) el tecnicismo que se introduce en el
segundo miembro (células madres de las esporas) es presentado como consecuencia del
primer miembro (en este esporangio se encuentran las células generadoras de las
esporas). Debido a que la denominacién es exhibida como resultado, es posible
interpretarla como una consecuencia “légica”. De hecho, la denominacion introducida
como efecto de una presunta realidad descripta elimina la posibilidad de otras
“consecuencias” posibles.

Un efecto similar se produce en los periodos condicionales del tipo de (16b). De

acuerdo con Montolio (1999: 3569), cuando se formula una oracién condicional, se
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. produce una situacion de contraste entre dos mundos: el que plantea la suposicion
hipotética (mundo de la enunciacién o real) y un mundo posible, creado por el
enunciado en el que, dado el antecedente, se produce la consecuencia. En nuestro caso,
al locutor-autor usa una forma verbal de indicativo en la protasis y asi denota un estado
de hechos que considera factibles. De esta forma, el mundo real y el mundo posible
construidos en la oracién la condicional presentan un grado de concurrencia maxima. Se
trata del tipo de oracién condicional “factica” o “real” (Montolio, 1990 y 1999 y
Serrano, 1994) que, al estructurarse con formas verbales del indicativo en ambas
clausulas, plantea la probabilidad del cumplimiento de los acontecimientos denotados.
Segun se corrobora en (16b), el contenido semantico de la apddosis se ostenta como
factible y asertivo, y consecuente con la descripcion expresada en la protasis'®®, es
decir: si pasa X, es Y (“Determinados 6rganos de diferentes individuos evolucionaron
de un antecesor comun, tienen el mismo origen embriolégico y estructura ’semejante”'
equivale a “drganos homélogos”). De este modo, la apddosis refiere un estado de cosas
que se presenta como real y concurrente al contenido de la prétasis.

Por otro lado, es sabido que las reformulaciones parafrasticas plantean la
equivalencia entre dos expresiones, y generalmente son utilizadas para facilitar el
aprendizaje o sortear la dificultad que supone la primera parte de la construccion
enunciada (Kotschi, 1986). Sin embargo, en muchos casos de nuestro corpus sucede lo
contrario: los reformuladores, como es decir (cf. 16¢), o incluso la conjuncion o (cf. 17),
introducen el concepto nuevo y/o el tecnicismo, que suele sefialarse con la bastardilla o
negrita para mostrar que es una forma de “no coincidencia interlocutiva entre los
coenunciadores”, como mencionamos en el apartado anterior. A través de la
“reformulacién parafrastica de denominacién”, la expresion y el término que la define
se muestran como equivalentes, de modo que parezca una traduccion literal. De esta
forma, las entidades son exhibidas como si entre ellas y su definicién existiera una
coincidencia: “dos ciclos de reproduccion, uno sexual o gametdfito y otro asexual o
esporfitico” = “alternancia de generaciones”, o “iguales = homdlogos”. Ademas, hay

que destacar que en nuestro corpus predomina la ocurrencia de las reformulaciones

' Hay que destacar que la relacién de tipo implicativo establecida entre las clausulas de una oracién
condicional no se da entre fenémenos existenciales, sino entre actos de habla. Por su parte, Ducrot
([1984] 2001) plantea la relacion de existe entre los miembros de una clausula en los siguientes términos:
“prétasis” y “ap6dosis”, “antecedente” y “consecuente”, “condicionante” y “condicionado”. Desde tal
perspectiva, entendemos que la relacién entre ambos miembros no remite a fendmenos de la realidad, sino
a las respectivas enunciaciones; en otras palabras, la enunciacién de la prétasis implica la enunciacién de
la apodosis. Para ampliar el tema sobre oraciones condicionales, consultar Ducrot (([1984] 2001),
Montolio (1990 y 1999) y Serrano (1994).
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parafrasticas, que siguen la misma direccion argumentativa, en la medida en que el
elemento introducido confirma la construccidon previa y contribuye a ampliar la
explicacién. Segun desarrollamos en el capitulo 7, practicamente no se encuentran
reformulaciones no parafrasticas, de “distanciamiento” o “rectificativas” (Garcia
Negroni, 2010), que cambien la orientacioén del enunciado.

Finalmente, el “comentario metadiscursivo” (Kotschi, 1986) es otro de los
recursos caracteristicos de los libros de texto. Tal como lo define Ciapuscio, en el marco
de una investigacion sobre el discurso de divulgacion (2007: 49), consiste en el
seilalamiento metalingiiistico de una expresion. Es sabido que las definiciones suelen
tener una estructura binaria general, conformada por dos términos semanticos
equivalentes: el término a definir y la expresioén que lo define (uno de los cuales puede
presentarse anaforicamente), y una forma metalingiiistica que los relaciona. Las
expresiones rhetalingﬁisticas, que encontramos en ' nuestro 'corpus; pueden ser
impersonales (como “se llama” en 18, “se conoce como”, “recibe el nombre de...”,
“denominada”, etc.) o enunciarse a través de marcas de persona (como la primera
persona del plural “llamamos”), pero siempre contribuyen a lograr un efecto de
impersonalidad y objetividad discursivas, en tanto que intentan mantener
indeterminados a los sujetos que propiciaron la acufiacién de los términos. De todos
modos y segin demostramos en el capitulo 7, estas formas cumplen una funcién
polifénica, pues vehiculizan un discurso ajeno, por ejemplo el uso del “se” en (18) alude
a una voz colectiva de la doxa e implica que alguien/es llamé/aron “impersonales” a
cierto tipo de oraciones.

Una vez expuestos los “modos de decir pedagdgicos”, pasamos a referirnos a los

ecos academicistas presentes en el discurso de los libros de texto del MPA.
4.3.2. Los ecos discursivos academicistas

Ademas de la insercion de las notas al pie, la inclusion del propio punto de vista del
locutor-autor y la manifestacion de la polémica ya mencionadas, se registran otros
elementos caracteristicos del discurso académico en los libros del MPA, como la

exposicion estructurada que promueve una lectura lineal y continua (Petrucci, 2001)'% y

129 En efecto y como se explicé en el capitulo 2, la organizacién de los libros del MPA se produce a partir
de texto extenso y continuo, y sin segmentos fragmentados. '
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ciertos elementos polifénico-argumentativos que la bibliografia especializada ha

caracterizado exhaustivamente (Hall y Marin, 2002a y 2011; Garcia Negroni, Hall y

Marin, 2005, y Garcia Negroni, 2008a, 2008b y 2011) y que se detallan a continuacion.

Entre las estrategias lingiiisticas y los elementos microdiscursivos académicos que

emergen en los libros del MPA, se destacan:

La desagentivacion en la explicacion y presencia del “nosotros de autor
académico”. Es sabido que en el registro académico, son habituales distintos
tipos de estrategias de despersonalizaciéon que, al encubrir la fuente de
enunciacion, pueden diluir la responsabilidad del autor y construir un discurso
con pretensiones de objetividad y neutralidad (Garcia Negroni, 2008a y 2008b).
Tanto en (19) como en (20) y (21), se constata el uso de nominalizaciones
(“resultantes”, “comprobaciones” y “versificacion”), frases nominales con
participios (“diferencias fundamentales enunciadas”) y pasivas con se (“se
enunci®”, “se establecié” y “se miden”), que neutralizan las fuentes de
enunciacion asi como los responsables de la accion y del discurso construido.
Impregnado de una mayor indeterminacion, el discurso irremediablemente se
vuelve mas complejo y la tarea interpretativa que lleva a cabo el destinatario
lego se entorpece en la medida que se trata de informacién condensada,
imprecisa y ambigua.

(19) Como resultante de estas dos comprobaciones, se enuncié LA TEORIA CELULAR por la
que se establecié que vegetales y animales estan integrados por células, es decir tienen estructura
celular. (2: 16)

(20) La versificacion puede ser regular o irregular, cuando se miden los versos o unidades
ritmicas, es regular; cuando los versos no tienen medida fija, es irregular. (4: 214)

(21) A pesar de las diferencias fundamentales enunciadas, existen semejanzas entre cuerpos
brutos y seres vivos..(2:.5)

No obstante la profusion de la desagentivacion para la construccioén del locutor-
autor, se registran algunos casos de uso de primera persona del plural
excluyente, coincidente con los autores y que exceptua los lectores. Esta forma
se acerca al empleo del “nosotros de autor”, pues su referencia es el autor del
texto, segun se menciond en el apartado anterior. En los siguientes ejemplos se

constata que el locutor-autor se construye como tal, se diferencia de los lectores
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y asume la responsabilidad de su enunciacién'*’. Por un lado, ostenta su
competencia en el tema y, posicionado como autoridad, ejerce las acciones de
recomendar 'y de mostrar cudles son las valoraciones y puntos de vista que posee
sobre ciertas nociones disciplinares, asumiendo, en este caso, un rol cercano al
de evaluador mencionado por Tang & John (1999). Asi lo ejemplifican los
verbos “recomendamos” y “nos interesa” de (22a) y “aconsejamos” de (23b).
Tales acciones pueden alcanzar tanto al destinatario docente como al alumno, ya
que se trata de persuadir a ambos acerca de las decisiones tedricas elegidas.
Recordemos que, segiin la normativa ministerial de la época, el profesor es el
centro de la ensefianza y quien toma las decisiones, por eso también es
convocado por el locutor-autor: lo persuade desde la experticia y la competencia
en la materia.

Por otro lado, en las mismas secuencias expositivo-explicativas, el locutor-autor
adopta el rol de arguitecto (Tang y John, 1999) y asume la responsabilidad de
organizar el texto. Mediante verbos en tiempo futuro (“no incorporaremos”,
“enumeraremos”, “citaremos” y “concretaremos”), adelanta los conceptos o las
cuestiones metodolégicas que introducird y que, por su caracter novedoso o

controversial, justifica mediante los fundamentos correspondientes.

(222) Recomendamos sobre todo desterrar las denominaciones de complementos determinativos,

y calificativos o explicativos, que no se refieren a la estructura gramatical
Libro de cuentos.
Libro entretenido.

Desde el punto de vista gramatical nos interesa destacar que en el primer caso se trata de un
complemento, es decir de un modificador indirecto, pues lleva preposicién. En el segundo, de un
modificador directo. (4: 214)

(22b) Pero no incorporaremos al ciclo secundario esta clasificacion mas minuciosa aunque
responde a la realidad del sistema. (4: 28)

(23a) Pero las diferencias fundamentales, de acuerdo con Charles Clauss, las concretaremos en -
las tres siguientes razones... (2: 4)

{(23b) Enumeraremos algunas diferencias. (2: 6)
(23c) Citaremos entre ellos... (2: 24)

1% En este punto debe hacerse una aclaracién respecto de la construccion del locutor-autor en los prélogos
y advertencias de los libros, mencionada en el capitulo 3. Si bien, como habiamos dicho, en algunos
casos, como en el libro 2, en el prélogo el locutor-autor se configuraba a partir de la primera persona del
singular, a lo largo del cuerpo del libro esta forma desaparece y se construye desde el “nosotros del
autor”, como representante de la comunidad académica a la que pertenece. En otros casos, como en el
libro 11, la autora (Kovacci) firma la Advertencia con su nombre pero mantiene la enunciacién en este
espacio paratextual, asi como en el transcurso de la explicacién en el libro, a través de la primera persona
del plural. Es decir que el autor empirico, aunque sea uno, realiza la explicacion a partir del “nosotros de
autor”, como autoridad académica competente de la disciplina pero que funciona como un representante

209



En todos estos casos, el “nosotros de autor” se aparta de la construccion difusa
de imagen de autor pedagdgico y se reafirma como representante de la
comunidad pedagégica y autoridad competente de la disciplina, que puede
aconsejar, mostrar un punto de vista y fundamentar la organizacion del texto y
los conceptos que presenta. Es evidente que, en dichos espacios, resuenan los
ecos de discurso académico y emerge el ethos cientifico-disciplinar. A su vez,
los destinatarios, en especial los docentes, se construyen como sujetos con “un
cierto estatus”, ya que —a diferencia de los lectores de los libros del MPM-—

merecen argumentos y justificaciones.

e La neutralizacion del destinatario. Diversos autores mencionan la elisién de
marcas pronominales personales para la construccion del destinatario como un
rasgo propio del discurso académico (Zamudio y Atorresi, 2001; Gallardo 2005
y Garcia Negroni, 2008). En cuanto a nuestro corpus, en los segmentos
instructivos de los libros del MPA predominan las formas impersonales, aunque
también se registran alusiones directas al lector a través de marcas pronominales,
desinencias verbales y pronombres personales. Efectivamente, las formulaciones
de las consignas se suelen efectuar mediante marcas de personalizacién, como
los verbos en segunda persona, segin muestran los items 1, 2, 5y 6 de (24)
(“entiende”, “cortaria”, “enumere” y ‘“nombre”); sin embargo, estas conviven
con preguntas sin marcas pronominales, a través de preguntas sin referencia al

lector, como las formuladas en las consignas 3, 4 y 7 de (24).

(24) 1. ;Qué entiende por fauna autéctona, fauna regional y fauna marina?

2. ;(De qué regién del vacuno cortaria un trozo de bola de lomo y cuadril? |

3. ¢ Cudl es la raza bovina que da mejor leche, cual mejor came y-cual es de doble propésito?
4. ;Cudl es la funcién de los frigorificos y cual fue el primero que se estableci6 en el pais?

5. Enumere cinco productos industrializados que deriven de la leche.

6. Nombre tres razas de ovinos que den buena lana.

7. {Qué es la esquila y en qué consiste el encalado? (2: 254)

Como lo demuestra la conjugacién de los verbos de los ejemplos (“entiende”,
“cortaria”, “enumere” y “nombre”), prevalecen las formas correspondientes a la
segunda persona usted, cuya utilizaciéon implica un tratamiento de mayor

cortesia o respeto’”’. Sin duda, el empleo de esta forma produce un efecto de

31 Vale aclarar que solo en un libro de Biologia, registramos el uso del # como forma de tratamiento al
lector en las consignas, por ejemplo: “Menciona las adaptaciones comunes de artrépodos y cordados a la
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mayor distancia y formalidad entre el locutor-autor y el destinatario. Con un fin
similar, algunos libros recurren a las formas del infinitivo para la formulacion de
consignas, que impregnan las 6rdenes de una mayor impersonalidad y distancia

enunciativa (cf. 25).

(25) 1) Observar y dibujar una flor completa de Monocotiledénea y de Dicotiledénea.
2) Reconocer los ciclos florales y contar el nimero de piezas que componen cada uno. (9: 65)

Por otro lado, en las secuencias explicativas-expositivas se evita la alusion
explicita a los interlocutores. Efectivamente, no se registran apelaciones directas
al lector, como se ha apreciado en todos los ejemplos que se presentaron hasta
aqui. Sin embargo, en escasas ocasiones aparecen frases nominales que remiten
a los destinatarios, tanto al alumno como el docente, como se constata en 26a,
26b y 27. En esos casos, a través de las frases nominales “el estudiante” y “el
profesor”, los dos tipos de lectores (los legos y los expertos), aparecen
mencionados como elementos del discurso y, de esta manera, se mantiene la
neutralizacion del destinatario. Sin embargo, como se observa en los ejemplos,
no sucede lo mismo con el locutor-autor que se construye a partir del “nosotros
de autor” ya referido, mediante los verbos en primera persona del plural
excluyente (“aconsejamos”, “referirnos” y “daremos”). Se refuerza, asi, su

estatus de autoridad.

(26a) Interesa también ayudar al estudiante a conquistar su independencia de pensamiento. (4:
34)

(26b) Aconsejamos la realizacion de una especie de viaje general a través de él, bajo la
inteligente conduccién del profesor. (4: 34) §

(27) Antes de referirnos al ciclo vital de los seres biologicos, daremos al estudiante que carece de
ellas, algunas consideraciones imprescindibles para entender mejor lo que se explica. (2: 6y 7)

vida terrestre” (8: 115). Recordemos que en la época el Consejo Nacional de Educacién exigia a los
maestros de escuelas primarias y normales el tratamiento de 77 para con sus alumnos (Weber de Kurlat,
1941) y la Academia Argentina de Letras censuraba el uso del voseo por considerarlo una “grave
incorreccién” y un “vicio del lenguaje” (Ragucci, 1956: 162, citado en Garcia Negroni y Ramirez Gelbes,
2010). Fue recién en 1982 cuando la Academia Argentina de Letras recomendé para la lengua culta el
empleo del voseo, que es la forma de tratamiento de confianza en el espaifiol rioplatense. Tal como
sostienen Garcia Negroni y Ramirez Gelbes (2010): “Considerado como tratamiento vulgar en toda
América, el voseo sufrié, durante el siglo X1X, los embates de los normativistas que propiciaban la
normalizacion en favor del tuteo y la eliminacién del voseo. Esta normalizacion, respaldada por autores
como Andrés Bello: ‘El vos de que se hace tanto uso en Chile en el didlogo familiar, es una vulgaridad
que debe evitarse, y el construirlo con el singular de los verbos una corrupcion insoportable’ (1981: §
234, 339), resultd en parte exitosa en paises como Chile o Pert, pero no tuvo repercusién definitiva en el
Rio de la Plata”. En § 4.4.1, retomamos el tema y abordamos el uso del voseo en los libros del MPM.
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En suma, la tendencia a no aludir directamente al lector en la explicacion, las
estrategias de despersonalizacion para referir al destinatario en las actividades,
asi como el uso de la forma usted que indica formalidad, tienden a establecer una
mayor distancia con el destinatario; tal caracteristica proviene, sin dudas, de los

discursos académicos.

La acumulacion de nominalizaciones, sin explicitacion de su significado. Las
nominalizaciones constituyen sintagmas nominales complejos que, al provenir
de verbos, son portadoras de sentidos vinculados con acciones o eventos.
Caracterizadas por Halliday y Martin (1993) como “compactos o condensados
lingiiisticos” o “metaforas gramaticales”, las nominalizaciones representan
procesos metaféricamente objetivados, en la medida en que los acciones
verbales se cristalizan en “objetos”. Segln sostienen Garcia Negroni, Hall y
Marin (2005) y Hall y Marin (en Garcia Negroni coord. 2011), la alta frecuencia
de nominalizaciones en el discurso académico, motivada en pos de una
enunciacion despersonalizada, “no solo sefiala el desarrollo de una cadena de
razonamientos, sino que también es indicadora de un alto grado de abstraccion,
de ambigiiedad y de complejidad discursiva” (Hall y Marin, 2011: 106). A
través del andlisis efectuado en nuestro corpus, comprobamos que la ocurrencia
de nominalizaciones es muy frecuente. Incluso, es habitual la acumulacién de
nominalizaciones en una misma oracion, como lo demuestran los casos (28) y
(29) donde aparecen tres (“eleccion”, “transaccion” y “posiciones™) y seis
ocurrencias (“sustentacion”,  “esfuerzo”,  “sostén”,  “propulsion” 'y

“movimientos’), respectivamente.

(28) Con la eleccién de Viamonte se llegd a un gobierno de transaccion y el mandatario interino
se dio cuenta de que permaneceria en el poder hasta que los federales consolidaran sus
posiciones. (3: 347)

(29) La sustentacioén en el medio liquido requiere de poco esfuerzo, porque el agua brinda el
sostén adecuado y la propulsién se logra merced a movimientos ondulatorios del cuerpo. (8: 51)

Desde una mirada polifénica, se comprueba que, en estos ejemplos, los procesos
0 eventos que se encuentran nominalizados —como es el caso de nociones
disciplinares del tipo “gobierno de transaccion” o “sustentacion”, o los
elementos que contribuyen con la explicacion (“eleccion”, “posiciones”,

I &8

“esfuerzo”, “propulsién”, etc.)— aparecen como verdades preexistentes en tanto
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se presentan como productos del saber y, por ello, se construyen como no
factibles de cuestionamiento. En efecto, el significado y el sentido de los
procesos compactados en las nominalizaciones se dan por supuestos y se
plantean como entidades naturalizadas. Al ser considerar sus significados como
sabidos, el locutor-autor introduce las nominalizaciones sin explicitar ni explicar
los sentidos que condensa. Pero, ademas, las propiedades de abstraccion y de
ambigiiedad mencionadas se dan debido a que, por un lado, en cada
nominalizacion queda elidida gran parte de la informacién semantica —por
ejemplo, no se produce la explicitacion del agente de la accidn: no se sabe qué o
quién ejecuta la “sustentacion” o la “propulsion” y, por el otro, hay que
destacar que, en algunos casos, su significado puede ser interpretado como un
proceso (lectura eventiva) o como un resultado (lectura resultativa). En este
sentido, una nominalizacién puede representar un obstaculo para un lector lego,
no solo por su caracter abstracto sino también por la dificultad de discernir si
alude a un proceso o a un resultado. Es el caso de “eleccion” del ejemplo 28, que
puede entenderse como proceso (Viamonte realiza la eleccion), pero también
como resultado (es decir, a través de la eleccion, Viamonte es elegido). Si el
lector no tiene en cuenta los detalles dados por el texto puede arribar a una

interpretacion incorrecta.

Las estructuras concesivas antepuestas. Este tipo de formulacion es habitual en
el discurso expositivo-explicativo de los géneros académicos y siempre implica
un desplazamiento del foco informativo en el nivel de la composicion de los
enunciados que, segun Hall y Marin (2002a), obedece al ocultamiento de la
argumentatividad. Se trata de un procedimiento que consiste en comenzar un
enunciado, frecuentemente el que inicia un parrafo, con una clausula concesiva o
condicional que queda, entonces, en posicién tematica (Hall y Marin, 2002a).
Tal recurso aparece con frecuencia en los libros del MPA, como lo ilustran los
siguientes ejemplos:

(30) A pesar de la sostenida fucha de ocho siglos por reconquistar el suelo espafiol, lucha que
nacio en el corazén de Castilla, las familias se entrelazaron en uniones matrimoniales y politicas
de comercio y cultura. (4: 26)

(31) Aunque no existe uniformidad de criterio en cuanto a los grupos de organismos que integran

este reino, en el presente texto se adopta la clasificacién de P. Wisz que ubica las algas, hongos,
mixomicetos y protozoos. (9: 281)
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En ambos casos, las estructuras concesivas antepuestas provocan el
desplazamiento del foco informativo y los lectores poco expertos pueden
interpretar que la informacién que aparece en posicion temética es el nucleo
informativo central de ese enunciado, ya sea “la lucha sostenida de ocho siglos
por reconquistar el suelo espafiol” (cf. 30), ya sea “la no existencia de
uniformidad en criterio de los organismos a que integran un reino” (cf. 31). En
este ultimo ejemplo, se constata ademas que la estructura concesiva introduce un
componente argumentativo, debido a que se menciona una controversia

cientifica, como la falta de uniformidad respecto de un criterio de clasificacion.

Las oraciones extensas y complejas. Es frecuente que, en los libros del MPA, las
explicaciones se-estructuren a partir de oraciones muy extensas y con una
formulacién compleja. A modo de ejemplo, en (32) se constata que la
explicacion se configura a partir de una oracién larga, la combinacién de una

estructura concesiva antepuesta, una reformulacion, un ejemplo y una definicion,

2 &

que a su vez presenta tecnicismos (“hermafroditas”, “autopolinizarse

29 ¢

, “‘gineco”)
y nominalizaciones (“polinizacién”). Por su parte, la exposicion de (33) se

plantea mediante tres proporciones subordinadas (“el desarrollo industrial,

b

que..”, “a gran escala de las industrias quimicas —abonos, explosivos,

colorantes, perfumes y aun seda artificial- en las que...” y “Alemania, que...”),

una frase pasiva (“después de haber sido inventada por Nobel”) y una serie de

2 <&

nominalizaciones (“desarrollo, “revolucién”, “perfeccionamiento™).

(32) Si bien es cierto que algunas flores hermafroditas pueden autopolinizarse, es decir, lograr
que sus granos de pélem caigan sobre el estigma de su gineco (como ocurre en ciertas especies
de violetas), lo mas frecuente en la naturaleza es la polinizacién cruzada, entre flores distintas
pertenecientes a la misma especie. (9: 100)

(33) El desarrollo industrial que, en la primera revolucién industrial fue importante, en esta etapa
se acrecenté merced al perfeccionamiento y desarrollo a gran escala de las industrias quimicas —
abonos, explosivos, colorantes, perfumes y aun seda artificial- en las que el pais mas avanzado
fue Alemania, que fabricé dinamita independientemente después de haber sido inventada por
Nobel (1866) y funcionaron grandes laboratorios como Bayer. (10: 163)

El uso de marcadores reformulativos recapitulativos. Este tipo de marcadores,
muy usuales en la finalizacién de los temas en los libros del MPA, alude a la
funcién de la seccion conclusiva de los géneros académicos y funcionan como

pistas para encontrar la informacién concluyente. En efecto, los marcadores
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recapitulativos, como “en sintesis” (cf. 34) o “sintetizando” (cf. 35) presentan el
segundo miembro del discurso como una conclusion —o sumario—, surgida de
una seriec de miembros anteriores con los que suele mantener la misma

orientacion argumentativa (Portolés, 1997).

(34) En sintesis, las Ciencias Naturales abarca el mundo inorganico y el organico y la Biologia
(del gr. bios, vida; y logos, tratado) estudia los seres vivos. (2: 1-2).

(35) Sintetizando: no existe ninglin factor o caracter fundamental que permita establecer, en
forma terminante, la diferencia entre vegetales y animales inferiores, sobre todo cuando son
unicelulares. (1: 6)

Como ya se mencioné en los capitulos previos, los ecos y evocaciones de la
memoria discursiva académica provienen no solo de los libros que signaron la
formaciéon de sus autores —se trata de docentes-investigadores universitarios o de
profesores de la escuela media que se formaron con materiales de ese tipo—, sino de las
obras del catalogo de la editorial que los produce, como libros académicos, libros de
formacién para profesores, cursos, tratados, etc., que despliegan los mencionados
recursos lingiiisticos. Dicho de otro modo, guiados por la tradicion editorial y también
~ por los lineamientos de la politica educativa, los autores y editores toman elementos de
la tradicion académica, los evocan, reformulan y reubican en el discurso pedagoégico que
inauguran. En consecuencia, en ciertos sectores discursivos de los libros el locutor-autor
se posiciona como experto en su material y enfrenta al destinarlo-alumno con la
complejidad de sus propiedades lingiiisticas. No obstante, como se desarrollard en los
capitulos siguientes, la ausencia de mecanismos de facilitamiento que impliquen la
reflexién metalingiiistica, asi como ciertas practicas pedagbdgicas hegemodnicas (entre
ellas “el pasar a dar la teoria”, cuyo abordaje se realiza en el capitulo 5) se manifiestan
como obstaculos para lograr una verdadera y efectiva alfabetizacion académica en los
libros del MPA.

4.4. El modelo enunciativo pedagogico con rasgos mediaticos (MPM)

El discurso de los libros de texto, editados entre 1983 y 2006 —aproximadamente—,‘
ostenta otro modelo enunciativo pedagoégico, el MPM. Tal como se demostrd en el
capitulo anterior, la alusién a las practicas discursivas de los medios de comunicacion y
las nuevas tecnologias posee vinculacién directa con el nuevo contexto y, por ende, con

las politicas educativas y editoriales que se instauran. Inmersos en una nueva coyuntura
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sociopolitica, los libros de texto de ese periodo toman aspectos de diversas practicas
discursivas, que llamamos las estrategias enunciativas alternativas —como el despliegue
de escenografias enunciativas, los textos fragmentados y breves, la ausencia explicita
del punto de vista del autor y la polémica, la construccion de una estructura dialogica,
etc.—, como via de configuracién de una nueva subjetividad pedagdgica e imagenes de
destinatarios acordes con los requerimientos politico-sociales y educativos (§ 4.3.1).
Pero, ademads, en su afan por hacer textos mas sencillos y facilitar la comprension,
demostramos que estas propuestas soslayan la materialidad lingiiistica académica. Se
trata de los “olvidos” y las omisiones de la memoria académica. Por otra parte, aunque
la imagen de los sujetos cambia, no sucede lo mismo con otras representaciones. En
efecto, en lo que sigue damos cuenta de que la ocurrencia de los “modos de decir
pedagdgicos™ vehiculiza el mismo tipo de representacion del saber, de la ciencia y del

aprendizaje que se encuentra en los libros del MPA.

4.4.1. Los ecos discursivos de los medios, las nuevas tecnologias y variedad
discursiva

En cuanto a los rasgos enunciativos, volvemos a seiialar que, para distanciarse de la
rigida escena de sus precursores y cumplir con los requerimientos educativos de la
normativa oficial, los libros del MPM recurren al despliegue escenografico que fue
incipiente a mediados de la década de 1980 y se torn6 profuso a raiz del impulso dado
por la Ley Federal de Educacion (1993) y su plataforma curricular posterior. De esta
forma plantean los Contenidos Basicos Comunes (CBC) del 4rea de Lengua y Literatura
de-la Educacién-General Basica 3 (EGB3) la necesidad de que los alumnos aborden-una

“variedad” de formatos dlscurswos de uso social:

La sociedad demanda un dominio de la lengua escrita que habilite para
elaborar una multiplicidad de mensajes, en una gran variedad de discursos,
insertos en distintos contextos sociales y destinados a una diversidad de
publicos lectores. Por ello, el aprendizaje de la escritura y su practica
continuada en variedad de formatos discursivos de uso social constituyen
tareas centrales a lo largo de la EGB (Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacién, 1996)

En vistas a cumplir tal requerimiento, una de las estrategias centrales

desplegadas por las propuestas editoriales consiste en la incorporacion de diversos
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formatos textuales, a partir de la disposicion de escenografias enunciativas'®? y del
planteo de una estructura fragmentaria cercana a la organizacion de los géneros
periodisticos y electronicos, y alejada de los libros de texto continuo y extenso del
modelo anterior. La explicacion se formula, entonces, mediante un formato diferente, ya
sea a modo de una pagina web, ya sea replicando la estructura de una revista de
divulgacion cientifica de adultos, ya sea como una revista de divulgacién infantil.

Si bien en las pédginas siguientes se brindaran mayores precisiones sobre los
recursos del discurso de divulgacion de los que se vale el libro de texto del MPM, a

continuacién presentamos un ejemplo contrastivo.

Es sabido que el discurso de los libros de divulgaciéon comparte ciertos rasgos
con el pedagdgico, en la medida en que ambos suponen una asimetria entre los
participantes: el locutor-autor es quien posee el saber y lo “transmite”, y el destinatario
es quien no lo tiene y lo “recibe”. No -obstante, las diferencias que se establecen son
claras y contundentes. En el caso de los libros de texto, la transmisién del saber se
produce en un ambito institucional con bastantes condicionantes: la imposicion de los
temas por parte del curriculum oficial, el espacio acotado para el tratamiento de los
conceptos y existencia de la instancia evaluativa. Por el contrario, los libros de
divulgacién cientifica no poseen casi ninguna de esas restricciones: sus editores
disponen de libertad para seleccionar los temas y las formas de abordarlos, y sus
destinatarios los eligen sin ningln tipo de obligacién ni imposicién institucional
(Calsamiglia, 1997; Cassany, 1998; Ciapuscio, 2000, 2003 y 2007 y Franco, 2010). Asi,
“se trata de obras a las que los lectores acceden por eleccion absoluta: no son impuestas
por el curriculo ni caen bajo sus propios ojos por estar incluidas en otras publicaciones”
(Franco, 2010: 97).

Si contrastamos la estructura de la doble pagina de Anteojito, cuya edicion data
de 1996 (imagen B), con la del libro de texto (imagen C), en ambos casos nos
enfrentamos con una organizacién similar: el texto dispuesto en dos columnas, y

recuadros o plaquetas de informacién en los laterales o en las zonas inferiores.

1321 a disposicién de escenografias enunciativas, que apela a diversos géneros pertenecientes a los medios
de comunicacion, las nuevas tecnologias y también algunos relacionados basicamente con las practicas
orales —el dialogo aulico—, sera analizada en profundidad en el capitulo 5.
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Es asi como en estos libros practicamente no existen vestigios de la organizacién
discursiva del modelo enunciativo academicista (MPA). Si nos detenemos a examinar
los rasgos enunciativos caracteristicos de los libros del MPM, encontraremos més
similitudes con un articulo de divulgacion cientifica que con un texto cientifico
disciplinar. De hecho, tal como desarrollaremos con mayor profundidad en el capitulo 5,
los formatos cientificos fueron préacticamente excluidos de las propuestas escolares
pues, segun una de nuestra hipdtesis-guia, el foco comenz6 a colocarse en los géneros
considerados significativos para la “sociedad de la informacién”, como los de los
medios y las nuevas tecnologias. A modo de ejemplo, se observa que la escenografia
“articulo de divulgacion cientifica” (imagen D, en la préxima pagina) remite a la
estructura de la nota de divulgacién de la revista Muy interesante, de 1988 (imagen E,
en la préxima pagina): ambas poseen la misma organizacion discursiva en la medida en
que se.componen de texto explicativo con tipografia especial, acompariada por un titulo,
un copete, una foto y su epigrafe'>. Vale agregar que, ademas, la nota de divulgacion
cientifica presenta un glosario, ubicado en el recuadro “;Cuando podremos verlas?”’
(imagen E). Los libros del MPM se han apropiado de ese elemento, caracteristico de la
préctica discursiva de divulgacion, segun lo demuestran los ejemplos (cf. 36 y 37). Con
un propdsito basicamente didactico asociado con la precision de significados y
regulacion de sentidos, los glosarios en los libros del MPM brindarian la posibilidad de
facilitar la interpretacion de los términos y reducir la dispersiéon que implicaria que el

destinatario-alumno realice la busqueda en otra fuente.

(36) Glosario
Abiético (del griego a, sin; bios, vida). Relativo a lo que no posee vida. Dicese de los factores
fisicos (luz, temperatura, viento, etc.). (17: 277).

(37) El derecho de conquista otorgo a los expedicionarios el derecho de efectuar repartimientos.
Una de sus formas mas importantes fue la encomienda. Esta era una institucion colonial por la
cual un grupo de indios eran “encomendados” a un espafiol, para quien debian trabar y prestar
servicio.

repartimiento: nombre que se le daba en el siglo XVI a todo acto de division, entre los conquistadores, de las riquezas
halladas (tesoros, tierras)., como forma de trabajo indigena consisti6 en un trabajo temporario, pero obligatorio. (14: 108)

133 Por su parte, la nota de divulgacién cientifica recurre a la primera persona del plural condescendiente
(mecanismo lingiiistico, caracteristico del discurso pedagdgico, como ya se ha mencionado), como
estrategia para atepuar la asimetria entre el locutor-autor y el lector: “Observamos” y “Aclaremos”
(imagen E).
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Su cuerpo es mas joves
de lo que usted cree

Imagen D (24: 156).

Imagen E. Muy Interesante, Nro. 36, 1988, p. 59.
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En suma, la desagentivacion en la construccion de la explicacion, las estrategias

de despersonalizacion en la configuracién del locutor-autor y la neutralizacion del

destinatario —todos aspectos prototipicos del discurso académico y que, como

mencionamos, se presentaban en libros del MPA— han mermado. De hecho, en los

libros del MPM, se excluyen aspectos materiales del discurso académico y emergen las

“estrategias enunciativas alternativas”, como la agentivacion en la construccién de la

explicacion, a través de las estrategias de personalizacién en la configuracion del

locutor-autor y la alusion directa al destinatario; todos ellos, rasgos de practicas

discursivas de los medios y la divulgacion.

Los “olvidos”. Silencios y ausencias de modos del decir académicos. Ademas,
de manifestar una menor desagentivacion en la explicacién y neutralizar la
controversia y los puntos de vista divergentes —cuyo analisis se retomara en los
capitulos 5 y 6—, se corrobora no solo que las oraciones son menos extensas y

complejas, sino que hay una menor inclusion de estructuras concesivas

antepuestas y la ausencia de marcadores reformulativos recapitulativos. A modo

ilustrativo, se observa que las oraciones de (38) y (39), al compararlas con los
ejemplos (32) y (33) del MPA (cf. supra), son mas breves y menos complejas: se
registra una menor presencia de reformulaciones parafrasticas, subordinadas,

incisos aclaratorios, etcétera.

(38) El ferrocarril fue el medio de transporte que tuvo el crecimiento mas espectacular. En 1850

- ya habian quedado trazadas las principales vias férreas en Europa y en los Estados Unidos. En

las décadas siguientes se extendié rdpidamente y permitié el traslado de productos y personas
por todos los continentes. (20: 129)

(39) Los verbos irregulares suelen tener un mismo cambio en diferentes tiempos. Estos tiempos
que presentan una 1rregular1dad 51m11ar conforman un.grupo de 1rregulandad En este sentido
existen tres grupos. (24: 31) - ‘

Si bien los libros del MPM, como todo discurso explicativo, introducen
nominalizaciones, no encontramos estrategias de facilitamiento que colaboren
con el destinatario lego en la comprension del significado. Como lo corrobora el
caso (40), el locutor-autor, a través del subrayado (esta vez se trata de un recurso
del libro) sefiala como concepto clave a “monopolio” y lo define apelando a la
disposicion de “minidiccionario”. Lejos de “desempaquetar” la informacion

referida al proceso/agente (;aqui el monopolio es un proceso o un resultado?),
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introduce otras nominalizaciones, cuyo significado tampoco es explicitado,

3 &«

como “intercambios”, “competencia”, etcétera.

(40) La Corona organiz6 el comercio en forma de monopolio.

Minidiccionario

Monopolio: sistema exclusivo en el cual los intercambios solo pueden realizarse dentro de los limites que fija el Estado,

excluyendo toda forma de competencia extranjera y regulando estrictamente el comercio. (14: 116)

Siguiendo la misma orientacién discursiva, se registra la mayor ocurrencia de
td

otros gestos didacticos, como las comillas “didacticas”, “coloquiales” y de las

que sefialan lo “politicamente correcto”, tal cual sera abordado en § 6.3. De este

modo, es posible afirmar que el control discursivo y la intencién de allanar las

complejidades lingiiisticas son mayores en los libros del MPM.

La mayor agentivacion en la explicacion a través de la presencia de la primera
persona del plural. Si bien, como en todo texto explicativo, los libros del MPM
despliegan distintos tipos de estrategias de despersonalizacidn para encubrir la
fuente de enunciacioén, diluir la responsabilidad del autor y construir un discurso
aparentemente monodico y neutro, se encuentra un mayor uso de estrategias de
personalizacion en la construccion del locutor-autor que en los libros del modelo
anterior. En efecto, se detecta un empleo profuso de la primera persona del
plural condescendiente (que es un modo de decir pedagdgico, ver § 4.3.2.2), asi
como del “nosotros genérico” y la presencia del “nosotros de autor de
divulgacién® para conformar la explicacion.

En cuanto al empleo de la primera persona del plural inclusivo con referencia
genérica, el locutor-autor incluye al lector y a sf mismo en grupos amplios de
perténeﬁcia, como ei de ios “seres vivoAs*v ‘(‘cf. 41), los “argentinos”b (cf. 42) y los
“hablantes del espafiol” (éf. 43), como sucedia en los libros del MPA. No
obstante, en los libros de este modelo en particular, encontramos usos de primera
persona del plural inclusivo con referencia genérica aplicados a situaciones
especificas (cf. 44a y 44b). Si bien la explicacion, en (44a) y (44b), se efectia a
partir de situaciones concretas y espéciﬁcas (introducidas por el nexo
condicional si y el temporal cuando), mediante el “nosotros genérico” logra
construir una generalizacién, que funciona como fundamento y prueba de

verdad. Dicho de otro modo, se trata de acciones hipotéticas que, al ser
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formuladas con el plural de referencia genérica, parecen alcanzar el estatus de

generalizacion y universalidad necesario para avalar la exposicion.

(41) Todos los seres vivos tenemos algo en comun: estamos formados por células. (22: 108)

(42) Cuando hablamos de las grandes etapas de la historia economica de nuestro pais hacemos
referencia a la etapa agroexportadora, a la etapa de industrializacion por sustitucion de
importaciones y a la etapa de crisis y reestructuracion industrial. (26: 106)

(43) El castellano que hablamos en la actualidad no es igual al que se hablaba hace varios siglos.
(28:17)

(44a) Si dejamos cualquier objeto de hierro a la intemperie, después de un tiempo potamos que
se formo sobre €l una pelicula de color marrén rojizo. (22: 79)

(44b) Cuando vamos a un negocio a comprar papel para una impresora, siempre lo pedimos por
resma. No importan si las hojas son A4, carta u oficio. Es decir, no nos interesa ni el tamafio de
las hojas ni cuanto “pesan”. (22: 79)

Por otra parte, la ocurrencia y la funcionalidad los casos de “nosotros de autor”,
en los que el locutor-autor se construye como tal y se diferencia de los lectores,
son diferentes de los del modelo anterior. No se trata de un “nosotros de autor
académico” que se posiciona como autoridad y se exhibe como experto en la
materia a través de diferentes acciones, ya sea recomendar términos, ya sea
explicar conceptos o cuestiones metodologicas. Aqui, en cambio, encontramos
un “nosotros de autor” que caracterizamos como “de divulgacién”, en la medida
en que se erige principalmente como un sujeto colectivo que incita y busca
captar la atencion del lector. Cuando elige exhibirse en el texto, el locutor-autor
recurre a verbos que asocian a acciones de menor compromiso, que ocultan el
punto de vista y la prescripcion, como “invitar”, “proponer”, “mostrar” o

53134

“presentar” ™", ademds de aludir en forma directa al destinatario a través de

135

S5

pronombres personales de segunda persona singular y plural (“te”, “les)

134 La ocurrencia de este tipo de verbos es muy habitual en los textos de divulgacion infantil, en los que

no existe como, en los manuales escolares, la imposicion de los temas por parte del curriculum oficial, el
espacio acotado para el tratamiento de los conceptos y la instancia evaluativa. En efecto, los textos de
divulgacién no poseen ninguna de esas restricciones: sus editores disponen de libertad para seleccionar
los temas y las formas de abordarlos, y sus destinatarios los eligen sin ningin tipo de obligacién ni
imposicién institucional. Debido a ello, son esperables verbos como “invitar” o “proponer” que mitigan
cualquier accidn prescriptiva, por ejemplo: “Para que tu cabello y las solapas luzcan de fiesta en el Dia de
la Independencia te invitamos a realizar estos sencillos adornos” (4ntegjito 1634, 1996: 8), o verbos como
“mostrar” que introducen la justificacion de un tema a tratar, por ejemplo: “Hoy te mostramos algunos de
los cuadros mas lindos de nuestros pintores, porque también forman parte de los tesoros de la Argentina”
(Billiken 4001, 1996: 32).

133 En casos como estos, no hay dudas de que el autor utiliza la segunda persona para sefialar al lector. Sin
embargo, existen otros usos de la segunda persona del singular con valor generalizador. Por ejemplo en la
frase “En la clase hay que hablar con propiedad porque si no te sancionan”, el pronombre “te” no tiene
una interpretacion literal, pues no refiere al destinatario, sino que posee un valor genérico no referencial,
que conlleva el significado de “todo el mundo”. Para ampliar sobre este uso, consultar en Montolio y
Santiago (2000:162), y Hernanz (1990), quien propone la categoria de sujeto arbitrario.
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segun lo corroboran los siguientes ejemplos. De este modo, la presencia de la
primera persona del plural ligada a pronombres de segunda persona configura un
movimiento de apelacion directa al destinatario y de imaginario de didlogo, que

produce un efecto de mayor cercania entre los sujetos (cf. 45 a 48).

(45) Para seguir con los pelos de punta, te invitamos a leer el final de “La caida de la Casa
Usher”, un cuento de Edgar Allan Poe, a quien se considera “el maestro del terror” (21: 42)

(46) Les proponemos que escriban, para cada una de las siguientes fotografias, un epigrafe que
aporte informacién sobre un tema dado. (26: 78)

(47a) En el siguiente esquema te mostramos cudles son los principales actores involucrados en
esa actividad en nuestro pafs. (22: 79)

(47b) Hasta aqui te presentamos al SNC. ;Recordds cémo se conecta con el resto del cuerpo
(receptores y efectores)? (22: 136)

(48) Presentamos algunos verbos en cuyas conjugaciones se cometen errores con frecuencia. (28:
218)

Como es evidente, el locutor-autor evita mostrarse como un sujeto que impone
actividades y por ello “invita” lecturas y “propone” una tarea de escritura.
Asimismo, los verbos a través de los que elige mostrar en la explicacion se
relacionan con acciones que se asocian con “poner a la vista” o “poner en
presencia algo” (“mostrar” y “presentar”, respectivamente) como si no mediara
el lenguaje ni existiera el punto de vista. De esta manera, el efecto de sentido
logrado es que no se trata de un discurso “autoritario”, sino de uno mas ameno
que le ofrece al lector la libertad para hacer las actividades, como si este tuviera
la posibilidad de aceptar o no la “invitacién” y la “propuesta”. Por otro lado, se
configura un determinado gesto de lectura que impone un discurso con voluntad
de verdad y la imagen de los destinatarios —tanto del alumno como del docente—
como legos, a quienes se le “muestran” y “presentan verdades” —recordemos
que, tal como desarrollamos en el capitﬁlo anterior, el pr(;fesor en el MPMes
también un sujeto a quien hay que formar—. En suma, a través de estas
estrategias de personalizacion, las érdenes se suavizan y el proceso de ensefianza
pretende no ser impuesto ni forzado y se muestra univoco, como si los saberes se

“transmitieran”.

El “didlogo” con el destinatario. Segun diversos investigadores (Zamudio y
Atorresi, 2001 y Ciaspuscio, 2007), la configuracion de un “didlogo” con el
lector es una estrategia caracteristica de los discursos de divulgacion cientifica.

A modo de ejemplo en (49), ofrecemos un fragmento de una nota de una revista
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de divulgacion para nifios, y en (50), uno de una revista de divulgacién
cientifica, donde se registra la mencién explicita del lector a través de marcas
pronominales: vos y usted, respectivamente. Apelando a este recurso, los libros
del MPM, incorporan la alusion explicita al destinatario —a través de marcas
pronominales, desinencias verbales y pronombres personales—, no solo ya en las
secuencias instructivas (cf. 51 a 54), como ocurria en el modelo anterior, sino

también en las escenografias e incluso en los segmentos explicativos (cf. 55 a
574).

(49) Quizas vos no sepas que existen otras Olimpiadas ademas de las deportivas. Por ejemplo, la
Olimpiada Internacional de Quimica que este afio se disputd en Mosci del 14 al 22 de julio, y en
la que nuestro pais tuvo un brillante desempeiio. (Billiken 4001, septiembre de 1996: 14)
(50) Ponga su apellido a un astro
Si usted descubre un cometa y desea que su nombre se pasee por todo el Sistema Solar, lo
primero que debe hacer es enviar un telegrama al Central Bureau for Atronomical Telegrames
(Harvard Smithsonian Center for Atrophysics, 60 Garden Strett, Cambridge Massachusetts
02138, USA). (Muy interesante 36, octubre de 1988: 59)
(51) -Pintar el disco de blanco. (17:27)
(52) -Indique a coloracién que presentan. (18: 159)
(53) -Imagina [sic] un didlogo entre un obrero industrial inglés y un empresario, a fines del siglo
XVIIL (14: 192)
(54) Ej. 19 4. Leé este otro fragmento del cuento y copia tres palabras que tengan la misma base
o rafz de significado y subray4 los sufijos. (21: 16)
(55) Sustituyan las proposiciones incluidas que estan entre paréntesis por un sustantivo, un
pronombre o un adverbio, segun corresponda. Indiquen de qué clase de proposicion se trata en
cada casoy qué funcién cumple en la oracion. (...) (28: 111)

- (56) Observen que los problemas enumerados ni pueden ser resueltos en forma individual por
cada uno de Jos afectados. (26: 266)
(57a) Si observaste la ilustracion anterior y pensis un poco, te dards cuenta de que en el
organismo hay diferentes tipos de glandulas, algunas de las cuales ni siquiera forman parte del
sistema endocrino. (22: 35)
(57b) “Ponete las pilas”, te habran dicho més de una vez. ;Serd para que “recargues” energia?
;Qué tienen que ver las pilas con la energia? Pensa en todos los aparatos y aparatitos que las
usan: control remoto, reproductor de misica, linterna, calculadora, el juguete de algin chico...
Imagind cémo seria la vida si nunca se hubieran inventado las pilas o las baterias. ;Complicado,
no? ;Y sabés cémo funciona una pila? La clave estd en las reacciones quimicas que ocurren en
su interior, las cuales separan cargas eléctricas que, al circular, generan una corriente eléctrica.
(22:22)
(57¢) (Sabias que tus huesos se estan destruyendo todo el tiempo? (22:149)
(57d) Si te proponen hacer un trabajo de campo, pensas en una salida al aire libre y en el estudio
de un paisaje natural. Te preparas con tu “equipo de explorador”, dispuesto a recolectar muestras
del suelo, observar aves, juntar hojas caidas, etc. (22: 254)

Como lo demuestran los ejemplos (51) a (53), que corresponden a libros
editados hasta el 2000, las consignas se formulan a través de las formas
desagentivadas (el infinitivo “pintar”), aunque también mediante el tratamiento
de segunda persona singular de usted (“indique™) y fu (“imagina”). Pero es con

posterioridad a 2000, que todos estos usos decaen y se reemplazan inicamente
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por las formas personales de segunda persona vos y ustedes que funcionan como
féormulas de tratamiento al destinatario (cf. 54 y 55)136. De esta manera, se
corrobora, por un lado, el pasaje de las formas de mayor impersonalidad y
distancia enunciativa hacia usos que buscan exhibir al sujeto y reducir la
distancia entre el locutor-autor y el lector y, por el otro, un cambio en el estilo de
una explicacion: de una con rasgos monédicos, presente en los libros del MPA, a
una exposicion con elementos potencialmente dialdgicos en los del MPM (cf. 56
y 57a, b, cyd).

Respecto de este ultimo punto, cabe destacar que, mediante la construccidon de
segmentos explicativos con un caracter interactivo, el locutor-autor privilegia la
dimensién interpersonal, en atencidén a los lineamientos de los CBC, que ya
mencionamos en el capitulo anterior. Para lograr la conformacién de un
imaginario de didlogo en la explicacion, el locutor-autor recurre a distintas -
estrategias discursivas con el fin de recrear la situacién comunicativa y replicar
el intercambio entre docente-alumno.

En primer lugar, podemos destacar la alusién al lector en segunda persona a

través del modo indicativo (“te dards cuenta” de 57a) o del imperativo

136 Vale aclarar que registramos el uso del 7 como forma de tratamiento al lector en las consignas solo en
los libros de Santillana editados a fines de 1980 (libros 13 y 14, de 1989 y 1988, respectivamente). Si bien,
como ya se menciono, en 1982 la Academia Argentina de Letras recomendd el empleo del voseo para la
lengua culta, las formas tuteantes en los libros de texto se mantuvieron. Incluso, estimamos que el empleo
del tuteo en los libros se vio favorecido, durante la década del 80, por el ingreso de editoriales espafiolas al
mercado argentino, como Santillana, que fomentaban su uso. La contradiccién no resuelta entre variedades
puede ilustrarse con el siguiente ejemplo. En el libro (13) de Lengua y Literatura un recuadro titulado “Las
variedades dialectales y la nocién de lo correcto” contiene la siguiente explicacion: “Las lenguas se
caracterizan por su dinamismo: evolucionan con el tiempo y presentan diferencias geograficas, a las que se
llama variantes dialectales. Asi, por ejemplo, el voseo es propio de la Argentina y el leismo, caracteristico
de Espafia. Un mensaje sera correcto si se adecua a la situacién comunicativa y respeta las caracteristicas
regionales. No es convenienté imitar el modo de hablar de otras regiones lingiiisticas por considerarlas mas .
prestigiosas. El respeto por la propia variedad lingiiistica hace més fluida la comunicacién y, por
consiguiente, més eficaz y correcta” (13: 132). Sin embargo y en contraposicion a lo dicho en el recuadro
explicativo, el tratamiento al destinatario se efectiia a partir de 7.

Es en el década de los 90 y ya entrado el siglo XXI cuando comienza a incorporarse el voseo, aunque en
todos los libros analizados prevalece el uso del plural ustedes. A tal punto que en uno de los libros se
registra una alternancia arbitraria del uso de la segunda persona del singular y del plural que nada tiene que
ver con la diferencia de actividades individuales o grupales; por ejemplo la pagina 163 del libro (21) se
alude al destinatario a través de la segunda persona del singular (“Para saber mas sobre las oraciones, los
sustantivos y los modificadores, consultd la Gramatipedia, pags. 160 a 162”) y en la pagina 96 del plural
(“Para estudiar en detalle los adverbios y seguir trabajando sobre ellos, consulten la Gramatipedia, pags.
174 a 175). Con respecto a esta tendencia, sefialamos que la recurrencia al plural brindaria un efecto de
mayor rigurosidad y formalidad, en tanto se distancia del voseo, cuyo uso se percibe como propio de los
intercambios coloquiales e informales. En este sentido, el uso del ustedes permite eludir la toma de
posicion frente a la variedad regional (Garcia Negroni y Ramirez Gelbes, 2010). Todo esto refleja, en
definitiva, la representacion del voseo como variante subestdndar. Para consultar sobre un anélisis del
voseo en los libros de texto, ver Lopez Garcia (2008ay 2008b y 2011) y Garcia Negroni y Ramirez Gelbes
(2010).
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(“imagind” o “pens4” de 57b), cuya impronta estrictamente dialogica'®’ refuerza
el cardcter interactivo que se le quiere adjudicar a la explicacion, y la puesta de
Juego de valoraciones acompaiiadas con el adverbio no interrogativo de uso
caracteristicamente oral (“;Complicado, no?” de 57b).

En segundo lugar, cabe mencionar las “preguntas ficticias” (Ciapuscio, 2009),
propias de los géneros de “clase oral” y “textos de divulgacién cientifica™*%. Su
funcién no es interrogar al destinatario, puesto que estas suelen ser empleadas
con el propdsito de crear interés, expectativa y al mismo tiempo presentar
informacion prominente, en la medida en que “la interrogacion los contenidos se
colocan en primer plano y simultdneamente se atrae la atencién del otro”
(Ciaspucio, 2009: 78). Sin duda, en los libros del MPM, las “preguntas ficticias”
(“cQué tienen que ver las pilas con la energia? ;Y sabés como funciona una
pila?”. de 57b) producen el efecto de coloquialidad, al generar un. presunto
dialogo. Ademas, se incluyen las “pseudo-preguntas™ (Filinich, 1999: 43) que,
introducidas mediante “;Sabias que...?”, intentan generar curiosidad en el
destinatario con el fin de animarlo y atraer su atencién. Pero, ademas,
consideramos que las pseudo-preguntas plantean implicitamente una idea o un
hecho que se proponen como verdaderos; es el caso de (51c) donde se instaura la
destruccion de los huesos como una acontecimiento veraz e incuestionable.

En tercer lugar, se corrobora que el locutor-autor ofrece informacién hipotética
sobre el destinatario ideal construido, pero la materialidad lingiiistica la presenta
como si fuera real. Emulando al narrador omnisciente de una obra literaria, el
locutor-autor se “introduce” en la mente del alumno y “conoce” qué piensa o
hace. Asi “visualiza” los pensamientos del destinatario (“Pensas en una salida al
aire libre y en el estudio de un paisaje natural” de 57d) y “supone” acciones (“Te
preparés con tu equipo de explorador” de 57d). De esta forma, a los verbos de
percepcion visual e intelectual “real”, que ya aparecian en los libros del modelo
anterior, se suman las construcciones verbales que, si bien refieren a acciones

“hipotéticas”, se expresan en futuro del indicativo y, por lo tanto, ser perciben

137 El uso del imperativo es habitual en construcciones interactivas, como consejos, ordenes y consejos. Si
bien suelen encontrarse en géneros orales, como conversaciones, también son comunes en discursos
escritos que interpelan al lector, como textos publicitarios, politicos y esloganes propagandisticos
(Montolio, 1999).

% En efecto, en los textos de divulgacion cientifica es habitual la formulacién preguntas ficticias, por
ejemplo: “;De dénde viene esta rafaga de luz que interrumpe de repente la tranquilidad del cielo
estrellado?”, “4 A donde va a parar?” (imagen E).
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como reales (“te daras cuenta”, “te imaginards™ o “habran visto™). El efecto de
verosimilitud es reforzado por el uso de oraciones condicionales “reales”">, con
apddosis formuladas con: 1) verbos en modo indicativo de tiempo presente, o 2)
verbos en modo indicativo de tiempo futuro. En cuanto a 1) y en vistas del
ejemplo (57d), se trata de estructuras que expresan acciones habituales
(Montolio, 1999); si equivale a cuando y expresa verdades omnitemporales: “Si
te proponen hacer un trabajo de campo, pensas en una salida al aire libre y en el
estudio de un paisaje natural”, que es similar a: “Cuando te proponen....”.
Respecto de 2) y en relacion con el ejemplo (57a), el futuro en la apodosis
expresa expectativas que el hablante considera bien fundadas (Montolio, 1999).
Aqui, el mundo anticipado en la apddosis es asertivo, en la medida en que el
acento esta puesto en la sucesion de las acciones y su relacion contingente.

En suma, en todos los casos, los efectos de sentido residen en la reduccion de la
asimetria y la distancia entre la figura del autor y el alumno, y la construccién de
un supuesto intercambio oral y coloquial. No obstante, sostenemos que el uso de
estas formas en los libros de texto contribuye a intensificar el control y la
regulacion discursiva, ya que las intervenciones seiialan los conocimientos o
actitudes que el alumno deberija tener (en 57a, el alumno debe haber observado
la ilustracion) o llevar a cabo (en 57a, el alumno debe pensar y darse cuenta de la
existencia de diferentes tipos de glandulas). Es asi como el locutor-autor del los
libros del MPM —de forma mas profusa que en el caso de los del MPA-
emprende no solo una accién directiva respecto del alumno sino también del
profesor, pues adopta una funcién propia del docente ya que determina y
muestra cuales son los conocimientos previos que requiere el destinatario lego y

las acciones que debe realizar, es decir que indica ademas como este debe actuar.

4.4.2. La reformulacion de los modos de decir pedagogicos

Sobre la base de lo desarrollado hasta aqui estamos en condiciones de afirmar que los

libros del MPM despliegan “estrategias enunciativas alternativas” no solo como un

13 Como es evidente y segiin hemos analizado, solo aparecen oraciones condicionales “reales” en los
libros de texto. Sin duda, un discurso como este, que pretende ser neutro, asertivo y objetivo, evita
formulaciones que se manifiesten claramente hipotéticas, como lo son las oraciones condicionales
“potenciales” e “irreales”. Para ampliar el tema sobre los tipos de oraciones condicionales, consultar
Montolio (1999).
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mecanismo de desacuerdo y oposicién frente al discurso pedagodgico “autoritario”
previo, sino también como forma de plasmar ciertos requerimientos socioeducativos.
No obstante, los modos de decir pedagdgicos se conservan y se manifiestan latentes en
los nuevos libros. En efecto, mas allé de los tépicos o referentes comunes que puedan
existir entre los libros de las diferentes disciplinas de los dos modelos enunciativos, “los
modos de decir pedagdgicos”, instaurados por el MPA, son rasgos constitutivos que
configuran la materialidad enunciativa y, asi, ponen de manifiesto la continuidad de las-
representaciones del saber y del aprendizaje entre ambos tipos de discursos.

Llegados a este punto, cabe destacar que la aplicacion de los modos de decir que
realiza el locutor pedagégico, en tanto sujeto de la enunciacidén, no es una operacion
consciente, individual y buscada deliberadamente. Por el contrario, se vincula con la
dimension ideolégica y la materialidad lingiiistica que atraviesa y constituye al sujeto de
enunciacion. Por otra parte, los usos de la memoria y de sus olvidos —por ejemplo, la
ausencia de ciertas caracferisticas del discurso académico en el MPM- se vinculan con
las identidades ideoldgicas y con los fines de la enunciacién pedagdgica: el control del
sentido, la construccién de un saber homogéneo, la simplificacion del proceso de
aprendizaje, y la preferencia de las practicas discursivas medidticas y de las nuevas
tecnologias, entre otros. En este sentido, la apelacion a los “modos de decir
pedagdgicos” asi como las omisiones del discurso académico muestran el
posicionamiento enunciativo del locutor pedagégico frente a los destinatarios que
construye y a la representacion del saber que se mantiene a través de los modelos
enunciativos'*,

Sobre esta base, sostenemos que el discurso “no autoritario” que el locutor-autor
intenta construir se esfuma en la “espectacularidad” de la puesta en escena, se diluye a
través de las estrategias alternativas que acabamos de describir, se estanca en la
superficie discursiva. Son los “modos de decir pedagdgicos” los que inevitablemente
emergen —reformulados segin el “umbral de lo decible”-, en la profundidad discursiva.
Recapitulando, estos elementos constitutivos, formulados y reformulados, més aquellos
“olvidados™ (los vacios académicos), definen el discurso de los libros de texto de las

ultimas décadas.

10 Este efecto se ve reforzado porque no existe una reflexion sobre los alcances y los efectos del uso de
los elementos microdiscursivos en el medio educativo y editorial. Su empleo generalmente pasa
inadvertido; al no existir una reflexién ni un analisis no se profundiza sus alcances y los escollos que
pueden provocar en la interpretacion y la lectura.
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En primer lugar y como ya se explicé en el capitulo 2, los libros del MPM
conservan el mecanismo de espacializacion del saber. Presentados como si fueran
verdades impersonales, sin la explicitacion de la responsabilidad de la enunciacion, los
conocimientos se disponen en los segmentos explicativo-expositivos de la escena
genérica. En forma separada y aislada de ellos, el locutor-autor ubica los discursos
ajenos en ciertas escenografias enunciativas.

No obstante, y segin explicaremos en profundidad en el capitulo 5, este recurso
es evocado y resemantizado. Acorde con la pretension de volver el mensaje pedagdgico
més simple, mas maniqueo, mas “entretenido”, el locutor-autor recurre a ciertos
mecanismos que pretenden referir al discurso citado de una forma mas llana, y de
exhibir la explicacion a partir de una puesta en escena mas “atractiva”. Por ello, el
locutor-autor aplica estrategias que actGan y modifican la voz ajena (“textos
adaptados”), presentan discursos ajenos que no contribuyen a.la formulacién de la
explicaciéon (“citas marginales”) y configura su mismo discurso como si fuera
enunciado por otro locutor (los discursos “re-creados”) (ver capitulo 6). Pero ademas, el
Jocutor-autor cae en ciertos “olvidos”, en la medida en que los textos carecen de la
dimension polémica: los puntos de vista diferentes, la controversia y la propia opinion
del autor aparecen neutralizados y borrados.

En segundo lugar, destacamos que persiste la ocurrencia de la “primera persona
del plural condescendiente” para exhibir que el proceso de aprendizaje surge de la

colaboracién mutua entre locutor-autor u destinatario-alumno (cf. 58 y 59).

(58) Hemos visto que el narrador puede relatar una historia empleando, como punto de vista, la
tercera persona gramatical. Ese narrador se mantiene fuera de los hechos que narra y actia como
observador. (13: 109)

(59) Bueno, ahora si, volvamos a Mendel pero ya con los conocimientos actuales sobre genética,
asi podemos interpretar los resultados que obtuvo. (22: 179)

En efecto, en todos los libros, la frecuencia en el uso de la “primera persona del
plural condescendiente”, sumada a la presencia de elementos discursivos interactivos
(“Bueno, ahora si’), en donde el autor busca participar de un modo cordial y amable de
la actividad asignada al interlocutor, es mucho mayor. Por ende y segiin ya hemos
mencionado, la pretension de control y regulacién discursiva también aumenta.

En tercer lugar, se registra una exacerbacion en la ocurrencia de las formas de
“no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores” (Authier, 1995), sefialadas

mediante el uso de tipografia especial (especialmente las negritas, cf. 60) y las “comillas
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pedagégicas” (cf. 61) —asi como de las comillas coloquiales y de lo “politicamente
incorrecto”, que seran analizadas exhaustivamente en el capitulo 6—. Dicho aumento
refleja la pretension del locutor-autor por guiar y hacer mas sencillo el proceso de
aprendizaje del lector lego y, por consiguiente, la creciente ocurrencia de ambos tipos
de modalizacién autonémica aleja el discurso de los libros del MPM de las propiedades
de los textos académicos.

_ (60) Desde fines. del siglo XIX, la posicién -britanica en América latina comenzo a verse
amenazada por Estades Unidos, que alcanz6 un rol importante como inversor. En la Argentina,
los estadounidenses compitieron fuertemente en el sector de los frigorificos, donde libraron
verdaderas guerras comerciales con los britanicos, antes de llegar a acuerdos para el reparto de
los mercados. También se orientaron al petréleo y la produccién industrial, a través de filiales

de grandes empresas estadounidenses. (27: 51)
(61) El oxigeno “viaja” en los glébulos rojos unidos en la hemoglobina. (18: 20)

Como muestra (60), el locutor-autor sefiala, mediante el uso de tipografia
especial (la negrita), los tecnicismos que introduce en la explicacién, sino también las
caracteristicas o los atributos principales de un tema o contenido (palabras claves),
como es el caso del “sector de los frigorifico” o del “petréleo y la produccién
industrial”, destacadas en el ejemplo.

Como puede constatarse en (61), las comillas indican el sentido figurado de
“viajar”, que se emplea aqui para explicar de un modo més facil —aunque menos
preciso— que el oxigeno, como si fuera un objeto, se traslada de un lugar a otro, por un
“medio de locomocién”, que en este caso lo constituyen los “globulos rojos”.

Finalmente, se detecta la presencia de mecanismos recurrentes para ocultar las
fuentes de enunciacion y generar efectos de cientificidad pedagdgica. Estos son las
“falsas consecuencias de denominacién” (62); las “clausulas condicionales de
denominacion”, que en este caso es introducida por el marcador “cuando” que refiere-a
situaciones habituales (63); las reformulaciones parafrasticas de “denominacion” (64 y
65), y los “comentarios denominativos impersonales” (66). Todos recursos, como ya

mencionamos, tienden a construir un objeto con pretensiones de neutralidad.

(62) La membrana celular es muy fluida. Tanto las moléculas de lipidos, como parte de las
moléculas de proteinas que la forman, pueden desplazarse lateralmente dentro de ella. Debido a
ello, este modelo de estructura de la membrana recibe el nombre de mosaico fluido. (23: 214)
(63) Cuando un objeto se mueve repetidas veces de un lado a otro pasando por una posicién
central de equilibrio o reposo, se habla de movimiento oscilatorio. (23: 106)

(64) Muchos géneros argumentativos se caracterizan por ser argumentativos, como por ejemplo
la publicidad, la propaganda, el discurso politico y los textos de opinién. Todos ellos intentan
convencer o persuadir al destinatario acerca de una idea. (13: 89)
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(65) Pero las palabras también pueden clasificarse segtn su forma (criterio morfolégico) en dos
grandes grupos. (21: 161)

(66) Se denomina agente 0 noxa a todo factor —ambiental, constitucional, heredltarlo— que
ocasiona en el individuo una enfermedad (18: 30)

Especificamente, respecto de las “reformulaciones parafrasticas de
denominacién” y los “comentarios denominativos impersonales” cabe destacar que se
producen ciertas transformaciones. Ademds de los marcadores es decir y o, en los libros
del MPM se registran los paréntesis como introductores de reformulaciones
parafrasticas de denominacidn, segun analizaremos en mayor profundidad en el capitulo
7. Como lo demuestra (65), se usan para enmarcar el tecnicismo “criterio morfolégico”.
El efecto de sentido consiste en la naturalizacidn del tecnicismo, pues este se introduce
con estatus de una aclaracién (glosa parentética); es decir que el término es presentado
como comentario: como si “criterio morfolégico” aclarase qué es “forma”.

Con relacién a los “comentarios denominativos impersonales”, se les suman
otros que, planteados como evocaciones y reverberaciones de los “modos de decir
pedagogicos™, se instauran a partir del despliegue escenografico ya referido. Entre ellos,
distinguimos las “definiciones de glosarios” (67) y las “definiciones de didlogo” (68 e
imagen E). En (67) el locutor-autor introduce dos definiciones a partir del formato de
glosario o diccionario, en pos de colaborar con el destinatario-alumno en lé
comprension del texto y, en consecuencia, el efecto de sentido es que en el libro de texto
mismo se encuentran todos los textos necesarios para la interpretacion del sentido. Por
su parte, en (68) el locutor-autor construye otro locutor especialista, un “ayudante” que,
a la manera de una intervencion docente, ofrece al estudiante una definicién sobre un
concepto mencionado en la explicacion (“catidlogo”). Bosquejada esta idea, puede
plantearse, entonces, que el libro de texto busca conformarse como sustituto . de_
diccionarios, en01cloped1as e intervenciones orales, es decir, como reemplazo de la voz

del especialista y del docente.

(67)Minidiccionario

portalazo: carta de navegacion que indicaba la distancia y los rumbos entre los puertos.
astrolabio: instrumento nautico que media con bastante precisién la altura de los astros. Con
estos datos se realizaban célculos matematicos que permitian determinar la posicién del barco.
(14: 88)

(68) Ayudante: Un catélogo es un indice ordenado de las piezas bibliograficas (libros, revistas,
diarios, fasciculos, etc.), los documentos y el material audiovisual que posee una biblioteca.
(21:15) :
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Tales recursos y otros vinculados con la formulacion de definiciones, que seran
explicados en profundidad en el capitulo 7, buscan introducir las definiciones apelando
a recursos innovadores, propios de los medios de comunicacion, de la divulgacion y la
oralidad, aunque el efecto de sentido de objetivacion y naturalizacion se mantiene. De
hecho, en ambos casos, la formulacion realizada a través los dos puntos (cf. 67) y del
verbo ser (cf. 68) refuerza el imaginario de que existe una coincidencia entre la entidad
(catdlogo) y su definicion.

Finalmente del andlisis realizado, se desprende que el ethos configurado en los
libros del MPM se acerca a la de un guia didactico, que instruye tanto al alumno como
al profesor.

A continuacion se presenta, a modo recapitulativo, un cuadro donde se exponen
los modos de decir pedagégicos asi como los rasgos enunciativos y polifénicos de cada

uno de los modelos propuestos.

Cuadro 1. Principales caracteristicas de los modos de decir pedagégicos y los modelos enunciativos

Caracte- Modos de decir pedagégicos Rasgos lingiiisticos académicos en el | Rasgos lingiiisticos “meditico” en el
risticas MPA MPM
Construc- | -Uso de primera persona del -Predominio de estrategias de -Profusion de estrategias de
cion del plural inclusivo despersonalizacion. personalizacion.
locutor- “condescendiente™ -Construccion de “nosotros-autor -Construccion de “nosotros-autor de
autor académico”. divulgacion”,
Configu- -Alusion explicita del -Elisién de Ja apelacién al destinatario | -Alusion explicita del destinatario en
racion de destinatario en los bloques en los segmentos explicativos. la explicacion, reforzado con
los instructivos -Ocurrencia de estrategias de mecanismos interactivos.
destinata- | (através de marcas despersonalizacion en los bloques -Profusion de estrategias de
rios pronominales, desinencias de instructivos. personalizacién en los bloques
verbos, pronombres personales, instructivos
etc.).
Escena -Fundacién de la escena -Apego a las rutinas de la escena -Inclusién de diversas escenografias
genérica: segmentos genérica, sin el despliegue de enunciativas.
explicativos y segmentos escenografias. -Textos breves y fragmentacion
instructivos. -Estructura textual en forma continua discursiva. '
y extensa.
Modos de -Mecanismo de espacializacion | -Notas al pie y bloque tipograficos -Escenografias que presentan discursos
referir al del saber: con la inclusion del propio punto de ajenos pero que no suelen ser
discurso a) explicacioén que busca vista del locutor-autor y la académicos ni exhibir la dimensién
ajemoy | percibirse como monddica e manifestacion-de la polémica y/o la polémica B
presencia impersonal; controversia. -Ocurrencia de “textos adaptados”,
explicita b) zonas paratextuales con “citas marginales” y “discursos
de exhibicion de alteridad. recreados”.
alteridad -Profusion de formas de no
coincidencia interlocutiva entre
los coenunciadores y de usos
especiales de comillas
‘(“comillas pedagogicas”, las
que marcan lo “politicamente
correcto”, las “comillas
coloquiales”, etc.).
Construc- | -Aplicacion de recursos: -Recurrencia a recursos: -Ausencia 0 merma de rasgos
cién de la a) “Falsas consecuencias de a) Acumulacién de nominalizaciones académicos:
definicion | denominacidon”. b) Oraciones extensas y complejas -Insercion de escenografias de
b) “Clausulas condicionales de | c) Inclusion de estructuras concesivas | glosarios y escenografias de di4logo.
denominacion”. antepuestas
¢) “Reformulacion parafrastica | d) Marcadores reformulativos
de denominacioén”. recapitulativos, etc.
d) “Comentarios denominativos
impersonales”.
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4.5. Consideraciones finales

El presente capitulo ha funcionado como introductorio de la parte de analisis y ha
sentado las bases para el abordaje de las propiedades lingiiisticas que seran estudiadas
exhaustivamente en los siguientes capitulos. Su caracter exploratorio permitié realizar

un andlisis extensivo que logré contemplar las propiedades de los dos modelos
enunciativos propuestos. De esta forma, hemos puesto de manifiesto los rasgos
lingiiisticos que distinguen el discurso de los libros de texto de secundario.

En primera instancia, caracterizamos, por un lado, los “modos de decir
pedagdgicos” que, como estrategias de simplificacion provocan rupturas “lingiiistico-
discursivas” (Desinano, 2009) y generan efectos de cientificidad pedagbgica y por el
otro, los mecanismos de facilitamiento, cuya ocurrencia consideramos imprescindible
para la constitucion progresiva del estudiante como sujeto de discurso académico.

En segunda instancia, mostramos que el MPA se configura a través de la
interrelacion de los rasgos de dos practicas discursivas: la pedagdgica y la académica.
Pautado por la esfera de la actividad social en la que se inserta y producto de la praxis
escolar, el libro del MPA despliega ciertos mecanismos lingiiisticos que vehiculizan sus
objetivos, que consisten no solo en propiciar un saber que se perciba como verdadero y
neutro, sino también en trazar un proceso de aprendizaje sencillo y eficaz. Entre estos
“modos de decir pedagégicos”, identificamos los relacionados con la “espacializacion
del saber”, algunas estrategias desplegadas para la construccion del locutor-autor como
“regulador” y “guia didactico”, ciertas formas de “modalizacion autonimica” y una serie
de recursos dispuestos para la construccién de la definicion: las “falsas consecuencias
de denominacion®”, las “cldusulas condicionales de denominacion”, la “reformulacion
parafrastica de denominacién” y los “comentarios denominativos impersonales”.
Ademas, corroboramos que, mediante de la evocacion de diversas estrategias
lingiiisticas pertenecientes al discurso académico, los libros del MPA recuperan y
evidencian determinadas representaciones sobre los destinatarios. En efecto, la alusién a
los modos del decir de estas practicas muestra la identificacion y filiacion de los libros
de texto con aquellas, y modelan no solo destinatarios-docentes que comparten los
mismos cédigos académicos-disciplinares con el sujeto pedagdgico, sino también
destinatarios-alumnos a los que buscan enfrentar con la discursividad especializada con
el objetivo final de que afronten los cursos superiores y puedan ingresar al mundo

laboral, segun los lineamientos de la politica educativa del Estado benefactor. Si bien
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multiples reminiscencias del discurso académico impregnan la materialidad discursiva,
no se registran mecanismos de facilitamiento que familiaricen al lector con esas
propiedades lingtiisticas.

En tercera instancia, dimos cuenta de que los libros del MPM desarrollan su
discurso a partir de las operaciones de evocacion y reconstruccion de ciertas
representaciones sobre el saber y la ciencia. Por un lado, a través de la formulacion y
reformulacién de los “modos de decir pedagégicos” —de acuerdo con la nueva coyuntura
social- mantienen la representacion del saber monddico y objetivo y la del aprendizaje
como un proceso sin complejidades ni contradicciones. Por otro lado, los libros del
MPM se apropian de rasgos de los géneros considerados valiosos y legitimados por la
sociedad de la informacién de “entre siglos”, que ya no son los académicos, sino los
concernientes a otros ambitos, como el periodistico, la divulgacion cientifica, las nuevas
tecnologias, etc. Aplicados y reformulados en su propia enunciacién, comprobamos que
tales rasgos se constituyen como “estrategias enunciativas alternativas”. Ademas, estas
propuestas editoriales soslayan ciertos rasgos del MPA, con el objetivo de atenuar la
complejidad y la formalidad. En consecuencia, se producen “olvidos”, que atendan y
silencian algunas de las propiedades lingiiisticas pertenecientes a las practicas
discursivas académicas.

Como se desprende del analisis realizado, este modelo plantea la construccion de
un discurso facil, breve, que busca ser accesible y entretenido, cercano al género de
divulgacion. En efecto, el locutor-autor le quita complejidad a la explicacion, dosifica la
informacioén y ornamenta la exposicion, con pasajes “interactivos” y escenografias. Por
ello, reafirmamos la hipétesis de que la construccién de los sujetos cambia: el sujeto
pedagdgico se muestra como alguien dindmico y abierto que forma al destinatario-
alumno en otro de tipos de lecturabilidades, las legitimadas del siglo XXI: la de los
medios y las nuevas tecnologias. Por su parte, el destinatario-docente es configurado
como un sujeto que no comparte cddigos comunes con el sujeto pedagdgico y, por ende,
es necesario formar, regular y dirigir. De lo dicho hasta aqui, se puede afirmar que la
omision de los rasgos propios del discurso académico y la falta de mecanismos de
Sacilitamiento afectan la constitucion del alumno como futuro sujeto de discurso
académico. En efecto y tal como sostiene Desinano (2009), resulta imprescindible el
andlisis de los fendmenos lingiiistico-discursivos de la escritura académica para mostrar

como el sujeto actiia y generar una instancia critica de ese funcionamiento.
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A través de esta aproximacion, logramos dejar sentado que, mas allad de los
topicos o referentes comunes que compartan los libros de los dos modelos enunciativos,
“los modos de decir pedagdgicos”, en tanto aspectos constitutivos del género libro de
texto, emergen y configuran la materialidad enunciativa y, asi, ponen de manifiesto la
continuidad entre las representaciones sobre el saber y el aprendizaje en ambos tipos de
modelos.

Siguiendo los lineamientos y postulados aqui planteados, en los proximos
capitulos, analizamos las presencias y las ausencias de los diversos modos de decir que,
como huellas de las evocaciones y los olvidos, generan derivaciones de sentido,
vinculados con el contexto socioeducativo y el posicionamiento ideoldgico de cada
caso. Especificamente, en el siguiente capitulo, examinamos la fundacion de la escena

genérica y las continuidades y rupturas entre los modelos enunciativos.
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CAPITULO 5

LIBROS PARA “ESTUDIAR” Y LIBROS PARA “HACER”.
A PROPOSITO DE LA ESCENA Y LAS ESCENOGRAFIAS ENUNCIATIVAS

Lila no se cansa de mirar Jos dibujos llenos de detalles y colores brillantes. (...)
- Lila ya ha mirado muchas veces al chico de la lectura que sale de su casay vaala
escuela, pero por més que mira no puede acordarse de lo que dicen las palabras.

Sylvia Iparraguirre. Lila y las luces

5.1. Consideraciones preliminares

Luego de haber analizado la construccion de los sujetos e indagado las propiedades de
los modelos enunciativos, el presente capitulo interpreta las transformaciones
producidas en la constitucion de la escena genérica de los libros de texto y la relacién
entre las politicas educativas y editoriales correspondientes a cada modelo.

Segin se explicd en el capitulo 2, en esta instancia del anélisis, utilizamos la
categoria de escena enunciativa propuesta por Maingueneau (1999, 2004, 2006), que se
COrhpone de tres escenas configuradas en planos complementarios: la escena
englobante, que corresponde al discurso pedagogico, la escena genérica de libro de
texto, formada por segmentos expositivo-explicativos e instruccional-evaluativos y las
diferentes escenografias que comienzan a desplegarse hacia mediados de la década de
1980 —aunque en mayor cantidad y frecuencia desde mediados de 1990- y que, en una
instancia inicial, tuvieron como objetivo central diferenciarse de los libros del modelo
anterior e interpelar al lector desde variadas situaciones y ponerlo en contacto con
précticas discursivas de diverso tipo (§ 2.3.6).

En primer lugar, se examina la idea de que a lo largo de la historia la escena
genérica ha funcionado como un mecanismo discursivo eficaz de transmision el saber

hegemonico (§ 5.2).
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En segundo lugar, se abordan los libros del modelo enunciativo pedagégico con
rasgos academicistas” (1960-1982), de ahora en mas MPA que, al ser los pioneros del
género, fundan la escena enunciativa y, a través del despliegue de ciertas formas
discursivas, fijan paulatinamente los rasgos prototipicos de los libros de dicho nivel,
entre el que se destaca la “espacializacion del saber” (§ 4.3.1.1). En este sentido, en las
propuestas editoriales del periodo se evidencia la férrea adecuacion a las rutinas de la
escena genérica pues, si bien se incorporan imagenes, esquemas y Otros recursos
graficos, estos son escasos y se utilizan como simples marcos y decorados, que no
llegan a fundar escenografias enunciativas (§ 5.3).

En tercer lugar, se caracterizardn las estrategias discursivas que utilizan los
libros del modelo enunciativo pedagdgico con rasgos provenientes de los medios y las
nuevas tecnologias™ (1983-2006), de ahora en més libros del MPM, para apartarse de
las convenciones de la escena genérica. En efecto, con la pretension de diferenciarse del
modelo anterior —percibido como “autoritario” y “obsoleto”—, estos libros evitan ceiiirse
a las rutinas de la escena genérica y de ajustarse a los modelos tradicionales de la
explicacion didédctica. Para ello, habilitan la disposicion de numerosas y diversas
escenografias enunciativas que conllevan particulares efectos de sentido, aunque
replican la “espacializacion del saber” (§ 5.4).

Asimismo, se aportard evidencia de que los libros de cada modelo, mediante la
configuracidén escénica y, en vinculacién con las politicas educativas y editoriales
coyunturales, construyen sujetos pedagdgicos y destinatarios distintos, a través de la
puesta en circulacion de préacticas, competencias y habilidades consideradas como
vélidas y de “legitimidad social”. Para ello, se analizara la interrelacion entre los dos
tipos de curriculum (Sacristan, 1996): el curriculum prescripto y regulado (el ambito de
las decisiones politicas) y el curriculum disefiado (el libro de texto)'*'.

Finalmente, este capitulo nos permitird reflexionar acerca de cdmo el despliegue
escénico modela sujetos diferentes, pero el recurso de la “especializacion del saber”
mantiene la representacion de un saber como “ahistérico, anénimo y tnico” (Carlino,

2005: 91) y del aprendizaje como “trasmision” de conocimientos (§ 5.5).

! Se toman la definicién y clasificacién de curriculum realizadas por Sacristan (1996), que fueron
explicadas en el capitulo 1.
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5.2. La configuracion de la escena genérica del libro de texto

Como es sabido, la configuracion enunciativa de los libros escolares en nuestro pais se
ha ido modificando a lo largo de la historia a raiz de diferentes factores de indole
educativo, social y politico. En este sentido, la escena genérica constituida por los libros
escolares se impone como el formato didactico legitimado de cada periodo y, por
consiguiente, funciona como modo privilegiado en la transmisién escrita de las
concepciones pedagdgicas y sociopoliticas imperantes en el marco de la institucion
educativa de referencia. Asi, en cada época, la constitucion de la escena genérica ha
funcionado como un mecanismo discursivo eficaz para transmitir el saber valido al
lector-aprendiz.

En su génesis, hacia el siglo XV, el libro escolar se conformd como catecismo,
cuya escena genérica era la del didlogo entre un maestro y un aprendiz, que se
estructuraba a partir de preguntas y respuestas. Luego, entrado el siglo XIX, los libros
escolares se apropiaron del método enciclopedista, y su escena genérica de enciclopedia
se conformaba por extensos segmentos explicativos. Recién en el siglo XX, cuando se
reemplaz6 el método enciclopedista por el de la unidad didactica, surgio el género libro

de texto'

. Al respecto y tal como ya se ha mencionado en el capitulo 1, alrededor de
mediados del siglo XX, la expansién de la educacion formal, los movimientos
pedagdgicos reformadores y ciertas innovaciones técnicas —como la impresion en
sistema offset y las posibilidades que brind¢ el disefio grafico— dieron lugar a un nuevo
tipo de libro escolar: el libro por materia y por nivel, cuyo dispositivo didactico propone
una unidad de contenido —que presupone un programa curricular—, una unidad de
tiempo y la normalizacién de las actividades que se constituyen como pasos formales
del aprendizaje. Asi, el libro de texto propone una nueva estructura basada en una serie
de capitulos teméticos integrados por extensas secuencias explicativas y breves
cuestionarios, que fundan su escena genérica. En efecto, estos materiales disponen de
una escena propia, particular y distinta de la de los libros escolares anteriores —

catecismo y enciclopedia— y, por ende, se conforman como un género especifico. De

esta manera, la escena genérica se erige como un mecanismo discursivo eficaz para

"2 Para esta aproximacion, se sigui6 la tipologia propuesta por Escolano Benito (1996) respecto del caso
espafiol, quien sostiene que las estructuras de los libros de texto estin absolutamente ligadas a los
métodos de ensefianza. Tal como se expuso en el capitulo 1, los modelos histricamente identificables son
los libros del método catequistico, los libros del método enciclopedista 'y los libros de unidad diddctica.
Conviene recordar que Cucuzza y Pineau (2002) y Carbone (2003) aplican esta tipologia al caso
argentino.
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cumplir los objetivos de las politicas educativas de la época, pues permite no solo
presentar y mostrar cuéales son los contenidos “legitimos™, sino también brindan
herramientas para evaluar que su adquisicion haya sido eficaz. Dicho de otro modo, los
libros de texto se constituyen como tales, en gran medida, a partir de la fijacion de las
convenciones de su escena genérica: segmentos expositivo-explicativos que desarrollan
el saber de forma que se perciba como verdadero y monddico, y también segmentos
instructivos presentados como cuestionarios o actividades que permiten verificar que los
contenidos hayan sido adquiridos.

Si bien la escena genérica de los libros de texto es comun a todos los niveles de
ensefianza, en cada uno de ellos exhibe particularidades propias. Atentos a este factor,
en el proximo apartado se analiza especificamente la instauracion de la escena genérica

de los libros del secundario,

5.3. Libros para estudiar. La formacion de la escena de los libros del MPA

Teniendo en cuenta que el libro de texto de secundaria comienza a publicarse alrededor
de mediados del siglo XX —en las décadas de 1940 y 1950—, alcanza un uso mads
generalizado en el sistema escolar argentino hacia la década de 1960 y se afianza como
producto pedagogico en la década siguiente, consideramos que durante este lapso se van
delineando y consolidando las propiedades de su escena genérica. Sin dudas, la
expansion de la ensefianza secundaria, como explicamos en el capitulo 3, incide en la

produccién y el auge de los libros:

Entre 1955 y 1976 se alternaron gobiernos militares y constitucionales
impidiendo la consolidacion de las instituciones politicas democraticas. Este
periodo se caracteriza por la bisqueda-de proyectos de desarrollo econémico
que oscilaron entre la atraccion:de los capitales extranjeros y las politicas de -
proteccionismo industrial. Esta época de alternancias coincidio con la
expansion de la ensefianza media y superior como efecto del crecimiento
anterior de la escolarizacion basica (Ministerio de Educacion, 2010:26).

La configuracién de la escena genérica se establece en funcion de su estructura
en unidades didécticas, que implican un método pedagdgico especifico: “Cada unidad
didactica responde a ‘patrones taylorizados’ del sistema educativo y la ensefianza
constituye un sistema en si misma. Esta sistematica funda un método”. (Carbone, 2003:
82). En efecto, el libro de texto en tanto dispositivo pedagdgico plantea un nuevo

método didactico que establece variaciones en la dindmica escolar, pues ademas de
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presentar 'los conocimientos relevantes para ser aprendidos, incluye una dimension
practica. Tal como sostiene Gvirtz (1999), la actividad surge como necesidad del
sistema de gestiébn y control administrativo-escolar, pues permite la utilizacion de
procedimientos estandarizados para la escrituracién de saberes escolares. Asi, el uso del
libro, al ofrecer teoria y actividades, instaura una nueva perspectiva didactica que
modifica la dindmica en el aula, pues influye y determina —en mayor o menor medida—
la préctica de ensefianza por parte de los docentes, asi como la modalidad de estudio por
parte de los alumnos.

La escena genérica es, entonces, la de textos enunciados por un especialista, que
explica un tema a un destinatario lego y le ofrece consignas de “reconocimiento” del
contenido. Sin dudas, la incorporacién de actividades manifiesta la pretension de
ordenar el trabajo escolar (Bloom, 1966) y de vigilar la comprensién de los alumnos.
No obstanfe,' destacamos que los espacios asignados a las actividades son acotados
respecto de la teorfa, lo que también muestra que la importancia asignada al lector y el
valor dado a su “hacer” ocupa un rango menor en este periodo inicial del uso de
manuales. Més alld de las metodologias propias de cada disciplina, se evidencia un
enfoque enciclopédico-contenidista y se manifiesta una jerarquizacioén de los contenidos
por sobre las actividades en todas las areas. En efecto,

en la concepcién de ensefianza dominante durante gran parte del siglo pasado
[XX], en la que el saber elaborado por la ciencia era principalmente

transmitido a Jos alumnos por la voz del docente o del texto, los contenidos
ocupaban un lugar prestigioso (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009: 51).

En este sentido, los libros de texto reflejan la importancia que los programas y
planes de estudio otorgan a los contenidos. Por ejemplo, en Planes y Programas de
Estudio, correspondientes al ciclo bésico del Secundario (1956) se exponen
especificamente los temas de cada afio y de cada materia, distribuyéndolos en las
llamadas bolillas (§ 3.2.2). Es asi que, en vistas de hacer foco en la exposicion de
contenidos, la escena genérica en los libros del secundario se construye de un modo
particular y de forma bastante estricta: cada capitulo presenta una estructura rigida,
conformada por una sucinta presentacion de los temas o bolilla (se trata del segmento
destinado al lector-docente), una parte extensa y predominante de segmentos
expositivo-explicativos y una breve seccion final instructiva con preguntas o actividades
(estos segmentos estan destinados principalmente al lector-alumno). Como ejemplo de

lo dicho, se puede observar la imagen A: el libro de texto se limita a seguir las rutinas
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que determina su escena genérica, exhibe segmentos expositivo-explicativos que
- conforman un texto expositivo continuo, de lectura progresiva y lineal, dispuesto a caja
completa, es decir, ocupando todo el ancho del area de la pagina destinada al texto. Las
secuencias instructivas se ubican al final de cada capitulo, a modo de cuestionario o

bateria de ejercicios.
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Imagen A (4: 36-37).

Cabe sefialar que en la construccién escénica de los manuales del secundario
confluyen dos tradiciones discursivas previas: la tradicion enciclopédica y la académica.
Por un lado, se evidencia la influencia del libro escolar enciclopédico, pues este

_presentaba una extensa exposicion de los contenidos —aunque referidos a diferentes
disciplinas— y una parte breve integrada por preguntas —pero que en algunos casos
inclufan las respuestas para aprender de memoria—. Por otro lado y segun ya
mencionamos en los capitulos previos, estos libros, ademads, evocan los “modos de decir
académicos” y asi fundan el MPA. Tales ecos y evocaciones discursivas provienen no
solo de los libros académicos que signaron la formacion de sus autores —se trata de

docentes-investigadores universitarios o de profesores de la escuela media que se
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formaron con materiales de ese tipo—, sino de las obras del catalogo de la editorial que
los produce, como libros académicos, libros de formacidén para profesores, cursos,

tratados, etcétera!®.
5.3.1. Los temas o “bolillas”. Las secuencias expositivo-explicativas

En la configuracidon de las secuencias expositivo-explicativas de los libros del MPA,
confluyen ciertos aspectos microdiscursivos propios del ambito académico que los
sustenta asi como otros que persiguen objetivos estrictamente pedagc’)gicos y didacticos
—los “modos de decir pedagdgicos”—, como dimos cuenta en el capitulo anterior.

Por un lado, el locutor-autor, en tanto sujeto “explicador”, se construye como
duefio de un saber legitimado y modela una exposicién con pretensiones de
transparencia “en procura del efecto de objetividad que surge del hablar en nombre de la
ciencia” (Zamudio y Atorresi, 2000: 128) y se presenta desembragada de su contexto de
produccidn a través de diferentes recursos. Algunos de estos mecanismos son modos de
decir de los textos especializados que construyen, remiten y evocan la memoria
discursiva académica (§ 4.3.2). Por otro lado, la funcién regulativa de la exposicion, que
persigue fines didacticos, se da a través del despliegue de “modos de decir pedagdgico”
(§ 4.3.1). Entre ellos, la “espacializacion del saber” plantea areas diferenciadas para la
explicacion: los segmentos explicativos-expositivos que presenta un conocimiento
como si fuera “universal” y “verdadero” y las zonas paratextuales, conformadas por
notas al pie y bloques de tipografia menor, en donde se manifiesta explicitamente la
alteridad (§ 4.3.1.1). Tanto las notas al pie —pertenecientes a la tradicién académica—
como la distincion en bloques .tipograficos —propia de este tipo de libro de indole
pedagégiéo— ofrecen informacion complementarié vy les indican a los destinatarios el

estatus de la informacion.

'3 Por ejemplo, la editorial Estrada hacia 1940 contaba con un amplio e importante catdlogo con obras de
tinte académico y de referencia para el docente. Entre las obras de tinte académico se encuentran: El
manual de la Constitucion Argentina, de Joaquin Victor Gonzalez (1897), o La ciudad indiana, de Juan
Agustin Garcia (1899). Entre los libros de referencia para el docente y el alumno de nivel Secundario,
editados en los afios anteriores al Centenario, se destacan: Elementos de Botdnica, de Enrique B.
Demaria; Curso de Filosofia, de P.C. Lahr; Compendio de Historia Antigua, Historia de la Edad Media e
Historia Contempordnea, de Enrique Prack y Elementos de Aritmética Razonada, de Teobaldo Ricaldoni
e Ildeofonso Ramos Mejia. Ademas, existian abundantes publicaciones destinadas al perfeccionamiento
de los docentes, que proponian nuevas corrientes pedagégicas, como El curso de Pedagogia y Varios
asuntos de politica doméstica y educacion (1886-1890), del maestro y pedagogo José¢ Maria Torres,
Pedagogia General y Psicologia Infantil, Didactica General y Especial del Lenguaje y la Matemdtica, y
Diddctica especial del educador Hugo Calzetti (1937-1941).
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En primer lugar y haciendo referencia a las notas al pie, como ya explicamos en
el aludido apartado, se trata de un recurso propio del discurso académico, que se
caracterizan porque introducen informacion complementaria a la explicacion (Garcia
Negroni, 2010). En nuestro corpus hemos encontrado los dos tipos de notas —segun el
tipo de informaciéon que contienen— mencionados por Garcia Negroni: las notas de
remision y las de contenido.

A partir de nuestro analisis, se comprueba que las notas de remisioén en los libros
del MPA no solo indican referencias internas dentro de la misma obra (cf. 1 y 2), sino
que también efectiian referencias externas a obras citadas (cf. 3), en la que se menciona
la fuente de la cita colocada en la explicacion. Ademas, las citas pueden remitir a otras
obras para reforzar lo explicado en el cuerpo principal, ya sea las pertenecientes al/los
mismo/s autor/es del libro de texto (cf. 4), ya sea de otros autores, reconocidos en el

campo disciplinar de la época, como sucede en (cf. 5).

(1) 'Vease Unidad X, Versificacion. (11: 128).
(2) 'Ver capitulo II, pagina 47. (3: 10).

(3) “Después de pescados, se les da un ligero hervor, que al par que asegura su conservacion
durante un tiempo mas o menos largo, altera la flexibilidad de sus articulaciones y les da la
rigidez y el color rojizo que les conocemos™’.

'Alberto Fesquet. Anotaciones para una monografia sobre el langostin (pleoticus mulleri Bate), pp. 5y 11,
Buenos Aires, 1993. (1: 48).

(4) "Ver nuestro libro Lengua I, Unidad V, Normativa. (11: 34).

(5) De acuerdo con las nuevas teorias', dentro de la versificacion irregular o asimétrica hay dos
tipos: (...)

_ "Puede consultarse El arte en verso, de Tomas Navarro Tomés. Compaiiia General de Ediciones, México,
1959. (4: 216).

Segun lo demuestran los ejemplos (3) a (5), el libro de texto no se construye
como una totalidad que todo lo explica, que todo lo que abarca, que todo lo contiene;
por el contrario, el aparato paratextual da cuenta de que los conocimientos fueron
creados y/o se encuentran en otros espacios discursivos externos y redireccionan a los

lectores —tanto a alumnos como docentes— hacia ellos.

Respecto de las notas de contenido, estas agregan una aclaracién personal del
locutor-autor (cf. 6), o bien una ampliacion sobre el tema a través de un ejemplo o dato
ilustrativo (cf. 7), o bien desarrollan una explicacién como en (8), donde se expone la

nocién del proceso ovulogénesis y se precisa su denominacion. En este ultimo ejemplo,
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se observa que el destinatario de la primera parte puede ser tanto el alumno como el
docente, pero el segundo parrafo de la nota estd claramente dirigido el destinatario-
experto, pues la explicacion brindada tiene una fundamentacion didéctica explicita (ver
subrayado). Finalmente, las notas son los espacios elegidos para mostrar la voz ajena —
en (9) la nota incluye una cita de Jorraquin Beci sobre las responsabilidades de los
virreyes—, asi como para exhibir la dimension polémica del saber —por ejemplo en (10) y
(11) se muestra la divergencia entre diferentes historiadores sobre un tema—. De esta
manera, la nota al pie funciona como un recurso para mostrar la alteridad (obras de

consulta, de referencia y bibliografia) y la dimensiéon polémica (la presencia de

discursos ajenos y confrontacion) que se suelen ocultar en el texto explicativo central'*.

Como demostramos mas adelante, los libros del MPM no cumplen las funciones de

referir explicitamente a otras obras y presentar la controversia disciplinar.

(6) "Hemos incluido algunos casos en que no es particula encabezadora de proposiciones subordinadas,
para distinguirlas de los casos en que lo es. La misma observacion es valida para quien y cuanto. (4: 95).

(7) 'Hasta esa época las ciudades que subsistian eran las siguientes: Santiago del Estero, Tucumén,
Cérdoba, Esteco y Salta. (3: 38).

(8) Ovulogénesis™ Es un proceso semejante al anterior, por el que una célula genital femenina —
ltamada ovulocito de ler. orden— se divide cariocinéticamente y da origen a dos células: el
ovulocito de 2do. orden'y el globulo polar, que es una célula que no completa su desarrollo.

YAl proceso de la formacién de un 6vulo es comiin denominarlo ovogénesis, pues las palabras Gvulo y
huevo tienen igual significado.

Sin embargo —biologicamente es mas didactico llamarle al proceso “ovulogénesis”, pues significa origen
del ovulo y emplear la palabra “ovogénesis” para referirse al cigoto o huevo, que es el resultado de de la
union de de un espermatozoide con un évulo. (2: 138).

(9) “Limitados a ejercer altas tareas de gobierno —escribe Zorraquin Beci- Ia legislacién quiso apartarlos
de las preocupaciones particulares y de la minucia judicial, para que pudieran dedicarse por entero al
desempefio de su elevada funcion”. (3: 48)

(10) "Los historiadores divergen en cuanto a la fecha del nacimiento de Hernandarias. La mayoria la fija en
el afio 1564, pero otros afirman que nacié en 1560, tomando como base algunas cartas que el citado
gobernador envio al monarca. (3: 27).

(11) "o todos los historiadores niegan la autenticidad del Plan. Ruiz Guifiazii afirma que el trabajo
pertenece en realidad a Moreno y que “es el principal y mds interesante de los manuscritos secretos
referentes a la obra orgdnica de la Revolucion™. Examina cuidadosamente Ja documentacion procedente de
Sevilla, de Madrid, de Londres y del archivo imperial de Petropolis y deduce: “las afirmaciones dogmaticas
en la supuesta apocrificidad estdan contradichas con el verismo historico”. En un apéndice publica
integramente el citado “Plan”. Véase: Enrique Ruiz Guifiaza: Epifania de la Libertad. Documentos secretos
de la Revolucién de Mayo. Buenos Aires, 1952, pags. 179 y siguientes. (3: 161).

1% El anlisis en detalle sobre la inclusién del discurso ajeno se encuentra en el capitulo 6.
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En segundo lugar, en muchas de las propuestas editoriales la explicacion se
organiza en bloques tipograficos, dispuestos de modo continuo —lo cual alienta una
lectura lineal y progresiva'*—: uno de los bloques se identifica como’ principal, pues
presenta un cuerpo tipografico mayor, y otro es percibido como subsidiario, ya que
aparece en un cuerpo menor. Generalmente, el bloque en tipografia menor exhibe, al
igual que en el caso de las citas de contenido, una aclaracion, mediante un ejemplo o
dato ilustrativo (ver subrayado en 12), o también son los espacios elegidos para mostrar
la dimensién polémica acerca de la explicacion, como en (13) y en la imagen B (pagina
siguiente), cuyo bloque tipografico menor se transcribe en (14).

(12) La Armada Invencible fue atacada en el Canal de la Mancha por 4giles barcos ingleses

mandados por los célebres marinos Drake, Raleigh, Hawkins y otros mas, cuando las

tempestades ya la habian dafiado seriamente. Nuevos temporales hicieron que solo pudiese

regresar 50 barcos, que para volver a Espafia se vieron obligados a dar la vuelta por el norte de
las Islas briténicas.

Al enterarse del desastre de la Invencible, el imperturbable Felipe II solo dijo friamente a su informante: He
enviado a mi escuadra a luchar contra los ingleses y no contra los elementos.

Las consecuencias de esta gran derrota fueron graves para Espaiia, pues perdié su condicién de
primera potencia maritima, en tanto que Inglaterra adquirié una indiscutible supremacia naval,
que supo mantener y aprovechar ampliamente. (6: 128).

(13) La vasta region ubicada al noroeste de nuestro actual territorio era conocida en la época de
la conquista con el nombre genérico de Tucumadn.

No se sabe con certeza el origen del vocablo Tucumdn. El padre Lozano afirma que deriva de “un poderoso
cacique llamado Tucuméam”; el padre Montesinos dice que el término ya se usaba antes de la llegada de los
espafioles. La mayoria de los estudios coincide en que la palabra Tucumdn deriva de una lengua indigena y
que dicha regién sufrié durante muchos afios la denominacién incaica.

El territorio mencionado estaba situado entre Chile y el Rio de la Plata, y debido a las escasas
referencias geograficas de la época, no pueden precisarse con exactitud los limites de su
Jurisdiccién. Para facilitar el estudio puede decirse que el Tucumén comprendia nuestras actuales
provincias de Jujuy, Salta, Tucuman, Catamarca, La Rioja, Santiago del Estero y Cérdoba (3:
30).

(14) Todo lo expuesto es relétivo. Los hongos son vegetales y sin embargo la composicién quimica del

protoplasma y de la membrana es semejante a la del protoplasma y membrana de la célula animal; ademas

carecen de clorofila. (2: 6).

La disposicion en bloques tipograficos funciona como pista y auxilio didactico
para los destinatarios (tanto para los alumnos como para los docentes), pues distingue la
informacién principal de la subsidiaria, y en ocasiones también permite visualizar la

informacién mdés sencilla o llana de la compleja. Podria decirse, entonces, que la

distribucién grafica alerta sobre el estatus de informacién y la complejidad textual. Sin

145 El modelo enunciativo de estos libros configura un discurso con pretensiones de linealidad, que busca
que el librea sea leido de principio a fin (Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003 y Romero, 2004).
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dudas, en (13) el bloque en tipografia menor reviste de una mayor complejidad que el
texto central, pues exhibe una secuencia polémica: la manifestacién de incertidumbre
frente al el origen del término Tucumdn y las distintas posturas sobre el tema. Mientras
que en (14) —ver imagen B- el bloque de tipografia menor introduce una aclaracion
respecto de la explicacién desarrollada en el bloque previo: Todo lo expuesto es
relativo, y luego argumenta las razones de tal aseveracion. Es decir que el bloque
tipografico de cuerpo menor contiene una complejidad tematica que llega a relativizar y
hasta rebatir los contenidos anteriormente expuestos y, por ende, exige una reflexion
tedrica mayor por parte del destinatario. Si bien los libros del MPA muestran un saber
rectilineo en términos de Somoza Rodriguez y Ossenbach (2003), es decir: “La imagen
mas habitual es la del saber como camino rectilineo, que conduce de lo simple a lo
complejo, de lo ristico a lo educado”, no dejan de exhibir la polémica. En este caso, la
complejidad se visualiza en el plano grafico —~menor importancia visual, menor

importancia temética—.
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De este modo en la escena genérica confluye un mecanismo académico, como la
nota al pie, y otro pedagogico, como la distincion entre los bloques tipograficos, los
cuales exigen un nivel de profundidad de lectura y de abstraccion mayor por parte del
lector.

Si en el texto principal, aparecen los contenidos de “bolilla”, perfilados como
exactos, veridicos, estables; en el aparato paratextual emerge informacion extra, parcial,
presentada como puntos de vista de autores, que indica que la teoria puede ser relativa y
hasta esta sujeta a debate por parte de los especialistas. Es en las zonas paratextuales de
la escena genérica donde emergen los rasgos y elementos de la tradicion académica: la
profundidad y complejidad tedrica, la argumentatividad y la alteridad explicita. En tales
espacios se hallan las verdaderas bisagras con el discurso académico. La paradoja se
hace evidente: el saber escolar absoluto.y definitivo, por un lado; la dimensién
argumentativa del discurso académico, por el otro.

En este punto cabe sefialar que el Estado en su rol de Benefactor —como ya se
menciond en el capitulo 3— muestra en los planes de estudio, se encuentra presente la
preocupacion por preparar al alumno para afrontar los estudios superiores y para
capacitarlos en su ingreso en el mundo del trabajo y la universidad. Una de las
instrucciones generales dadas a los docentes en Planes y Programas de Estudio,

correspondientes al ciclo basico del Secundario de 1956 es:

1. Leer detenidamente el programa de su asignatura y los de las
correlacionadas con ella ese afio y de los anteriores y siguientes, a fin de
organizar su trabajo teniendo presente los conocimientos que ya poseen los
alumnos y los que debera asimilar bajo su direccién para afrontar los cursos
superiores (...) (Ministerio de Educacién y Justicia. Direccién General de
Ensefianza Secundaria, Normal, Especial y Superior, 1956: 13 y 14).

A partir de la descripcién de los rasgos que caracterizan la explicacion en la
escena genérica los libros del MPA, se puede concebir la idea de que en ella confluyen
rasgos del discurso académico y pedagégico y que emerge el enfoque contenidista del
modelo enciclopédico. En este sentido, sostenemos que hasta la década del 80 existe un
fuerte formalismo discursivo, apegado a la tradicién académica y modelo enciclopédico
y confirmamos que, en este primer momento, los libros de texto carecen de rasgos
discursivos propios de los medios, pues “retdrica y estéticamente conservadores, se

definieron siempre por oposicién a lo que, desde una vision apocaliptica, significaban

248



los medios (en particular la TV)” (Alvarado, 1994: 37). Efectivamente, el hincapié
puesto en los contenidos y en las propiedades de la lengua escrita y la alta
estructuracién de las unidades construyen libros cercanos a la tradicion académica; sin
embargo, no despliegan estrategias de facilitamiento para introducir a los estudiantes en

esa nueva cultura, segin detallamos a continuacion.

5.3.2. Las actividades en vias de estandarizacion. Las secuencias instructivas

La inclusion de las actividades en la ensefianza se halla alentada desde los mismos
planes y programas de estudio que brindan ciertas instrucciones sobre las formas de
desarrollo y evaluacion de los temas, como la lectura y explicacion de textos, recitacion
de poesias y fragmentos en prosa, composicién, ejercicios de copia y dictado,
elaboracién de trabajos practicos, realizacioén de experiencias, etcétera (§ 3.3.2).

No obstante, en los libros del MPA, como ya se ha mencionado, el espacio
destinado a las secuencias instructivas en la escena genérica es limitado y acotado.
Incluso, en tres de las propuestas editoriales de nuestro corpus (los libros 1, 6 y 7) no
hay actividades, lo cual los convierte en libros estrictamente para estudiar. En el resto
de las propuestas, suelen incorporarse bloques instructivos breves, ubicados después de
las secuencias expositivo-explicativas, al final de cada capitulo’®. Por ejemplo, un
capitulo estdndar de cualquiera de las disciplinas puede estar formado por veinte
paginas de explicacion y solo media pagina de consignas, como en el caso del libro 2.
Tal locacién muestra sin dudas una metodologia didactica especifica: en el proceso de
aprendizaje se produce primero la lectura y estudio de la teoria, y luego el control de su
adquisicidn, o bien la aplicacién y/o verificacion de los conceptos, como en el caso de
las experiencias propuestas en Ciencias Naturales. En todos los casos, el objetivo es el
mismo: los alumnos deben reconocer y reproducir ciertos contenidos dados en la teoria
(enfoque contenidista). En ese sentido, Puiggrés (1990) sostiene que las operaciones
para ejercitar a los alumnos (la observacion, la generalizacion, el razonamiento, etc.)
son recurrentes en todas las materias, lo cual constituye un rasgo central del
positivismo, que alude al método como lineamiento ordenado de pasos y cuyo

seguimiento garantizarfa el éxito. Asimismo, Hall y Marin (2003 y 2007), Hall (2007) y

146 Registramos un tnico caso, el libro 8, donde ademas de los trabajos practicos finales del capitulo,
aparecen cuestionarios después de cada tema.
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Marin (2007) caracterizan el enfoque contenidista y describen la denominada lectura

extractiva de datos:

Este tipo de lectura aparece registrada con frecuencia en las carpetas de los-
estudiantes, que cursan tanto la escuela primaria como secundaria. Nos
referimos a cuestionarios que, siguiendo el orden del texto, interrogan acerca
de “datos” que alli aparecen. La condicién de “dato” estd dada por el modo

tH

de leer que esta practica presupone: se solicita al lector que “identifique’
palabra en el texto y, para que esta actividad asegure respuestas “correctas”,
esas palabras aparecen también en las consignas. Es decir que los estudiantes
deberan encontrar el fragmento indicado y repetirlo tal como aparece (Hall,
2007: 10).

"Llegados a esta instancia, dejamos sentado un punto de divergencia entre la
cultura lectora de la educacién media y la ‘de los estudios superiores. Si en la cultura
escolar del secundario prevalece la lectura extractiva de datos, que se hace con el fin de
encontrar informacién especifica en un texto (Hall y Marin, 2003 y 2007) y la practica
de la “repeticioén de la leccidén”, que serd desarrollada a continuacion, en los estudios
superiores predomina la lectura reflexiva y critica en la medida en que se busca que el
estudiante analice problemas y forme juicios criticos. Por ende, postulamos que las
secciones instructivas habilitadas por los libros del MPM no colaboran en la
constitucion del estudiante como sujeto académico, en tanto se centran en la lectura
extractiva de datos.

Por otra parte, en comparacién con los libros de la generacion anterior (los
enciclopédicos de principios del siglo XX, que mencionamos en § 1.4.2), donde en
muchos casos se incluyen las preguntas con sus respuestas para aprender de memoria,
en los del MPA se registra un inminente interés por indagar la apropiacion de los
conceptos dados en la teoria (sin ofrecer la respuesta) y su eventual aplicacién. Pero si
los cotejamos con los libros de las décadas siguientes, en los aqui abordados los
segmentos .instructivos son muy breves y la presentacion de las actividades suele ser .
bastante esquemadtica. Pueden tratarse de cuestionarios, ejercitacion, trabajOS prdcticos,
y cada uno de ellos se compone por actividades de escasa diversidad tipoldgica, que

147

pueden ser estandarizadas en una taxonomia de tres categorias (Gvirtz, 1999) "', segtn

desarrollamos a continuacion.

"7 Seguimos la tipologia propuesta por Gvirtz (1999) para el estudio de los cuadernos de clase. El criterio
que la autora utilizé para armar esta tipologia se relaciona solo con las actividades de ensefianza y no se
con las habilidades de los alumnos requeridas para realizarlas: “Los cuadernos presentan un saber
simbolico. Muestran que, con el universo escriturado, se puede ‘hacer’ un nimero limitado de cosas. El
objetivo es mostrar los tipos de acciones con los que se puede operar el universo, segin lo presentado
explicitamente en los cuadernos” (Gvirtz, 1999: 106). Asi, la autora divide los ejercicios de los cuadernos
en los siguientes tipos: copiar, traducir, seleccionar, clasificar, ordenar, enumerar, completar, separar/
descomponer, componer, relacionar, definir, analizar, resumir, redactar, operar, resolver, agendar.
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5.3.2.1. Los cuestionarios

El cuestionario se formula como una serie de preguntas que indagan las “ideas
principales” de un texto. Segin Gvirtz (1999) el cuestionario supone la operacion de
resolver y se trata de una actividad que se observa predominante, aunque no en
exclusividad, a partir de la década del 60. En efecto, en la mayoria de los libros
analizados aparece un recuadro o una pédgina al final del capitulo que incluye un

cuestionario a resolver.
5.3.2.2. La ejercitacion

La ejercitacion se plantea como actividades en las que se ejecutan diferentes tipos de
acciones. Algunos de estas clases de actividades aparecen en varias disciplinas como
definir, relacionar o resumir, mientras que otras son propias de algunas, como analizar
(se trata del andlisis sintactico, que alcanza una importancia notoria en el segundo
periodo estudiado), separar, componer, redactar, en el caso del area de Lengua y
Literatura, o seleccionar y clasificar que predominan en Ciencias Naturales. Sin dudas,
Castellano —o Lengua y Literatura— es la disciplina en la que se registra mayor
ejercitacion, segin lo exigen los planes de estudio:

La ensefianza del idioma sera esencialmente préctica, encaminada a que el

alumno adquiera el mayor dominio posible de la lengua materna. (Ministerio

de Educacién y Justicia. Direccion General de Ensefianza Secundaria,
Normal, Especial y Superior, 1956: 19).

A la tipologia de Gvirtz;-agregamos la operacion de marcar o sefialar (marcar en

el mapa, marcar en la linea de tiempo), caractersitica de Historia'*®

. Ademas, la mayoria
de los disciplinas propone la actividad de lectura de un texto, y en el caso de Literatura

se complementan con cuestionarios de verificacion.

18 A diferencia de Gvirtz (1999), que sostiene que las actividades no son subsidiarias de las
caracteristicas y la estructura interna de los contenidos disciplinarios, en nuestro caso advertimos que
algunos tipos de actividad corresponden univocamente a la disciplina en cuestion.
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5.3.2.3. Los trabajos prdcticos

Los trabajos précticos proponen actividades que se plantean como tarea para el hogar y
que conjugan muchos de los tipos de actividades propuestos por Gvirtz. Pueden ser
actividades de investigacion (libro 10) o de experiencias de laboratorio (libro 9). En este
punto aclaramos que en los libros de Ciencias Naturales de 1960-1975, la seccién
instructiva consiste en un cuestionario, con escasos planteos de experiencias de
laboratorio, mientras que, en los libros posteriores, cada unidad concluye con un trabajo
practico, que plantea una experiencia de laboratorio. Es decir, que se produce un pasaje

de una concepcion tedrica de la ciencia a otra un poco mas practica y experimental'®.

A través de esta aproximacion, observamos que en los materiales analizados, se
disponen actividades de verificacion del saber: los libros de texto presentan
conocimientos (las bolillas) valorados como importantes y cuya adquisicion debe ser
controlada y confirmada. No obstante, daremos cuenta en el proéximo inciso que unas de
las actividades mas comunes que se realizaban con el texto no figuran como actividad

explicita en las propuestas editoriales: “dar la leccién”.
5.3.2.4. “Pase a dar la leccion”

La metodologia recurrente de la ensefianza, mencionada por los usuarios entrevistados
(Anexo I), consiste basicamente en la leccién oral. Los docentes, generalmente de las
disciplinas de Historia y Biologia, les solicitaban a los alumnos el estudio de un tema
del libro y en la clase siguiente comprobaban a través de la. exposicion oral que los
contenidos hayan sido incorporados. En aigun'as ocasiones en la clase también se
resolvia el cuestionario que se encontraba en el final del capitulo, tal como se ilustra en
(15). Segun sefiala la entrevistada, preparar la leccion incluia leer todo el texto de una
pagina a otra, segin determinaba el docente, quien podia preguntar acerca de
informacion paratextual, como las notas al pie, aunque esta practica no siempre suponia

reflexion y la comprensién efectiva de lo leido. A pesar de que dar leccién no era una

19 Al respecto, Gvirtz dir. (2000) sefiala un cambio lento y gradual en Ia metodologia de estudio de las
Ciencias Naturales: “Si la ensefianza colonial estaba estrechamente relacionada con métodos centralmente
verbalistas y memoristas (Bartolomé Martinez, 1997), desde mediados del siglo XIX se va a privilegiar la
observacion primero y la observacion después, por sobre la palabra y la memoria de la escuela colonial”
(Gvirtz dir. 2000: 17).
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préctica planteada como tal por el mismo libro, formaba parte de la tradicién docente y
también era sugerido por el curriculum prescripto. En efecto, desde los planes de
estudio se ha alentado el preparado de lecciones, por ejemplo el Programa y Plan de
estudio de 1956 advierte al docente que el alumno “debe preparar diariamente seis o
siete lecciones para otras tantas asignaturas tan importantes como las que dicta el
profesor”. Asimismo, los usuarios coinciden en que la modalidad de estudio més usual
consistia en la lectura y el aprendizaje de memoria de los contenidos. De hecho, algunos
entrevistados (cf. 16) recuerdan que no solian realizar los cuestionarios de los libros y
que en muchas oportunidades dar la leccién se convertia en un método de castigo para

los alumnos que “hacian lio”.

(15) En esos tiempos, la Historia era: “Estudien de la pagina 241 a la 265”. Hasta las notas que
estaban debajo de la hoja nos tomaba la profesora y no o explicaba mucho de lo que pasaba en
esas hojas. Nos tomaban leccion y, después, el resto de la clase era una especie de hacer cuadros
sindpticos y contestar un cuestionario que estaba en el libro y que correspondia al tema que
estaba ahi. En realidad, en ese entonces era una obligacion cada uno de los alumnos teniamos los
libros que necesitdbamos, no habia fotocopiadoras (Anexo II, €5).

(16) En la década del 60 estudidbamos dependiendo de la profesora, porque cada profesora tenia
segun su estilo. Me acuerdo de dos. Habia una que tocaba el tema por ejemplo de los egipcios y
daba una clase de introduccién. Explicaba toda esa tarde ella, al otro dia nos decia: “Tienen que
estudiar de este capitulo al otro”, v la préxima clase llamaba a dos o tres alumnos al azar y les
hacia dar la leccién al frente. El alumno hablaba y la profesora hacia unas preguntas que a lo
mejor quedaban en el aire o a ella le interesaba saber. Habia otra profesora, que era muy raro que
explicara. Decia: “Alumnos, van a estudiar de la pagina 32 a la 45” y venia al dia siguiente y
tomaba leccién. No explicaba nada, quizas alguna cosa decia, pero no. Llamaba 4 o 5 alumnos y
les hacian pasar al frente. Con esta profesora estudidbamos casi siempre de memoria. A veces
llamaba a los que estaban haciendo lio. O lo que estaban en los tltimos asientos haciendo
bullicio eran candidatos a que pasaran. (...) No, nunca nos hicieron hacer los cuestionarios de los
libros (Anexo 11, €6).

Por su parte, si bien en Lengua y Literatura también operaba la practica de la
leccion .oral, a esta se le sumaban ejercicios practicos, como el analisis sinte’tctico de
oraciones o en la interpretacién de una lectura a partir de un cuestionario.

A través de los resultados de las entrevistas realizadas, comprobamos que en la
practica concreta el uso del libro excedia las consignas especificas dadas. Sin dudas, la
disposicion de la escena genérica, estructurada mediante texto lineal y continuo, sin
actividades en las paginas centrales del capitulo, contribuia con la rutina de la practica
de dar la leccion y comprobar que los contenidos habian sido adquiridos.

En suma, las actividades contenidistas, la lectura extractiva de datos y la practica
de pasar a dar la leccion no alienta una formacion del alumno como sujeto de discurso
académico, para cuya constitucion son necesarios otros tipos de précticas, como la

lectura critica (Carlino, 2005) y la reflexién metalingiiistica.
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5.3.3. El uso del diseio y las imaigenes. Las similitudes y diferencias entre las
disciplinas

Si bien el modo de organizacién de la escena genérica de los libros del MPA es bastante
homogéneo y constante entre las disciplinas, encontramos algunas diferencias
relacionadas béasicamente con el uso de los elementos iconicos. Atentos a que los textos
académicos utilizan “formas de comunicar el conocimiento que son propias de cada
disciplina: los graficos, los esquemas, los simbolos, las expresiones matemaéticas estan
cargadas de significacién especifica porque el lenguaje responde a la logica interna
disciplinar” (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009: 111), analizamos como los textos
pedagogicos recurren a un uso particular del disefio y de los elementos iconicos.

A vpartir de principios de siglo XX y hasta después de la década del 60, las
imagenes desempeifiaban un rol decorativo y no solian ejercer ningun tipo de funcién
narrativa o explicativa. Diversos investigadores, que se han dedicado especificamente al
estudio de las imagenes en los libros de texto (Chartier, A. M. y Hébrard, J., 1994;
Benito Escolano, 1996 y Cruder, 2008, entre otros), sostienen que en esa época
prevalecia la idea de la imagen como reflejo de la realidad y una “concepcioén sensual
empirista”, en tanto que se entiende a las imagenes como “ventanas al mundo, con un
tratamiento graduado que responde a un modo sistematicamente dosificado” (Cruder,
2008: 50)'*. En las propuestas curriculares de los diferentes ciclos de ensefianza se
explicita esta tendencia pues manifiestan su interés porque las imagenes sean claras y
sencillas y que su inclusion sea acotada y dosificada, como lo ilustra el Planeamiento
Curricular Bonaerense de 1975: '

Con respecto a los libros de imagenes, procurar que estas sean claras-y
sencillas, con pocos elementos para que la atencién no se disperse,
pudiéndose concentrar en la interpretacion integral de las escenas. En este
sentido, las fotografias constituyen buenos recursos, por ser ricas en cuanto a

expresiones de vida dado el contenido de sus imagenes. (Planeamiento
Curricular Bonaerense, 1975: 23)

Coincidentemente con los datos aportados por la bibliografia citada, en nuestro

corpus encontramos un uso “descriptivo” de la imagen. Incluso, cuando una foto o

139 En este sentido, “la inclusion de imagenes en la escena escolar es inseparable de la configuracién de la
pedagogia moderna. Sin embargo, diferentes desarrollos tecnolégicos alrededor de la imagenes propios de
las sociedades modernas hicieron mas que “acompafiar” el de por si inquieto devenir de la dinamica
histérica de la pedagogia escolar, por momentos cuestionandola, por momentos sometiéndose a sus
principios” (Serra, 2008: 1).
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ilustracion es acompafiada por un epigrafe este se limita a describir sus elementos. No
obstante, notamos que la dosificacion de imagenes varia entre las disciplinas: es escasa
y nula en Castellano, y abundante en Bilogia.

En los libros de Castellano se incluyen muy pocas imdgenes: solo aparecen
mapas pero casi ninguna ilustracién, ni siquiera acompaiiando las lecturas literarias. En
el caso de Historia las iméagenes incluidas son primordialmente fotos documentales y
mapas. Por su parte, los libros de Biologia son los que presentan un disefio mas
innovador con abundantes imagenes: no solo fotografias, sino también ilustraciones y
esquemas’ .

No hay dudas de que los libros de estos periodos, productos de largas
reediciones conservadoras en tanto a la estructura y los contenidos, presentan una
hegemonia en cuanto la estructura de su escena genérica y la practicamente nula
disposicién escenografica. Sin embargo, a través del uso especifico de las imagenes,
manifiestan ciertos aspectos propios de sus tradiciones discursivas que los diferencian, a
saber:

-la importancia de las imagenes en Biologia para ilustrar los conceptos
abstractos, los modelos, las experiencias, etcétera;

-el valor de las fuentes documentales en Historia, que se traduce en la
incorporacién de imagenes;

-el foco puesto en Castellano sobre el texto, que provoca la escasa o casi nula
inclusién de imagenes. Incluso, los textos literarios no presentan disefios especiales ni
se encuentran acompariados de ilustraciones. En todo caso, los recursos del disefio estan

al servicio del andlisis gramatical y sintdctico de oraciones.

Concluimos este apartado haciendo hincapié en que la consolidacién de la
escena genérica de los libros del MPA se efecttia en relacion con la importancia dada a
los contenidos, desde la tradicion enciclopédica y académica asi como desde los
lineamientos curriculares; el resultado es un discurso singular, especifico, original. El

entramado discursivo de las propuestas editoriales presenta un saber “verdadero”, pero

15! Para dar cuenta de ello, tomamos como casos paradigmaticos los libros de Dos Santos Lara (libros 2 y
9). La edicién del 67 (libro 2) presenta el texto a doble columna con una imagen a dos colores en casi
todas las paginas, y en cada capitulo se incorpora alguna lamina a color. Pero ya, en la edicién del 81,
cuyos autores son tres (Dos Santos Lara, G. A., Eijo, L. y Calzada de Hauscarriagu) registramos algunos
cambios: el disefio se presenta a partir de una columna central y otra lateral mas pequeiia, con imagenes a
color en casi todas las paginas.
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también habilita espacios discursivos que presentan rasgos de alteridad. Sin embargo, la
forma de acceder a ese conocimiento se da generalmente a través de actividades que
buscan garantizar respuestas Unicas y correctas, ya sea a través de la lectura extractiva
de datos (Hall, 2007), ya se mediante la leccion oral, que supone la repeticion de
conceptos preexistentes y univocos. Sin dudas, los libros del MPA construyen un
discurso “autoritario” (como todo discurso pedagogico, en términos de Orlandi, [2003]
2009) y la escuela, como institucion que garantiza el deber ser, pone en juego
estrategias de repeticién del conocimiento que evocan el orden social. Pese a ello, los
libros del MPA dejan ciertos intersticios que funcionan como bisagras de acceso a los
discursos especializados. Los espacios estin modelados, aunque los mecanismos
discursivos y efectivos para acceder a ellos hayan sido obstaculizados por las
condiciones de produccion y circulacion de esos mismos discursos. De ahi, la ausencia
de estrategias de facilitamiento que promuevan la reflexion metalingiiistica y la lectura '

critica.

5.4. Los libros para “hacer”. La construccion escenografica del saber en los libros
del MPM

Hacia mediados de la década de 1980, los libros de texto abandonaron paulatinamente la
rigidez de las convenciones establecidas por su escena genérica. Para apartarse de los
rasgos “autoritarios” y “obsoletos” que caracterizaban al modelo anterior, las nuevas
propuestas editoriales implementaron diversas estrategias discursivas, entre las que se
destaca el despliegue escenografico. Consideramos que tal cambio en la configuracion
discursiva se configura sobre la base de tres componentes centrales: el ideologico —
satisfacer las demandas una sociedad democratica—, al pedagdgico —responder a las
reformas curriculares— y el econémico —a partir de la libertad de mercado, es necesario
convencer al comprador acerca de la “adaptacion” del libro en cuestion—.

De este modo, un nuevo estilo de construccién discursiva emerge gradual y
lentamente en los libros de texto de los 80, se afianza en los 90 a partir de los nuevos
disefios curriculares y los avances tecnolégicos, hasta consolidarse en el nuevo siglo. Se
trata de libros que promueven el despliegue de diversas escenografias con el fin de
presentar un estilo novedoso, convocar de un modo mas efectivo a los destinatarios y

seguir los lineamientos curriculares, con sus nuevas areas de interés. En efecto:
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Con el regreso de la democracia viejos rituales, contenidos, normas y
costumbres escolares comenzaron a ser eliminados dando origen a nuevas
experiencias y practicas pedagogicas. El Congreso Pedagogico Nacional
convocado en 1984 para analizar el funcionamiento del sistema educativo
llegé a una conclusién consensuada acerca de las profundas deficiencias que
presentaba. A partir de este Congreso se sentaron las bases para la futura
transformacioén educativa y se consolidé una cultura pedagdgica democratica
que esta presente en la comunidad educativa argentina. En 1993 fue
sancionada y promulgada la Ley Federal de Educacion. En un marco de
garantias a la libertad de expresién y de pensamiento, de actualizacién de los
contenidos escolares, de innovacién en las practicas pedagégicas, de
expansion del sistema educativo, los textos escolares cambiaron de un modo
radical y se produjo un incremento notable de libros editados. (Bicentenario
Educativo, 2010: 32). ‘

En primer lugar, los conceptos ya no eran el foco de interés como en el periodo
pasado. Ahora, ademas de los contenidos conceptuales, habia que ensefiar contenidos
procedimentales y actitudinales (§ 3.3.2). Para ello, las propuestas editoriales
comenzaron a poner> el foco en la produccion de actividades.

En segundo lugar, ya no habfa que enseflar meros “conceptos”, sino
“competencias”, segiin abordamos en el capitulo anterior. Respecto de este imperativo,
las propuestas editoriales comenzaron a presentar escenografias enunciativas. La
generacion de escenografias suponia enfrentar al destinatario-alumno con diferentes
précticas discursivas, que excedian la de la escena del libro de texto. Por ejemplo,
desplegar la escenografia conversaciéon familiar suponia incentivar en el alumno las
competencias lingliistica y comunicativa.

Finalmente, los CBC de todas las materias sefialaron la relevancia de medios y
las nuevas tecnologias.en la educacién del siglo XXI. Como respuesta, la tendencia en
casi todas las prépuestas editoriales fue incorporar el discurso de los distintos géneros
de los medios y las nuevas tecnologias en detrimento de las practicas de escritura y
lectura académicas.

A partir de lo expuesto, remarcamos que hasta 1995 la incorporacién de
escenografias, baterias de actividades y discursos de los medios es incipiente y acotada,
pero desde fines de los 90 crece considerablemente hasta alcanzar una importancia
mayor hacia el 2000, cuando se produce, entre otros fendmenos, lo que hemos dado en
llamar sobreabundancia de escenografias y que analizaremos en § 5.4.2. v

En este sentido, las propuestas editoriales desplegaron nuevos modos de
enunciacion —nuevos, originales, creativos—, para dar cuenta de los requerimientos de la
Reforma Educativa y las propuestas de los Contenidos Basicos Comunes. Para construir

nuevas subjetividades, afines a las nociones didacticas novedosas, una transformacion
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en el modelo enunciativo era imprescindible. Sin embargo, y como demostraremos, las

representaciones sobre la ciencia, el saber y el aprendizaje del MPA se mantuvieron.

5.4.1. La escena genérica: fragmentacion y “activismo”

Como ya se explico, los libros del MPM conservan el mecanismo de “espacializacion
del saber”. Configurados como si fuera una verdad absolutos, el locutor-autor dispone
los saberes en los segmentos explicativo-expositivos de la escena genérica y despliega
escenografias en zonas periféricas sin asignarles espacios centrales 'y continuos. Por
ejemplo, un libro de texto puede desplegar como escenografias enunciativas una revista,
una biblioteca o una clase, pero lo hace acotandolas a la apertura de un capitulo o a una
pagina especial; es decir que no logra imponerlas a lo largo de todo el capitulo para
desarrollar los temas.-

Por su parte, la escena genérica planteada posee una estructura mas flexible, que
se aleja de la rigidez preestablecida y se caracteriza por ciertos aspectos, entre ellos la
Sfragmentacion (Carbone, 2003, Romero 2004 y Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003)
y un gran activismo (Carbone, 2003 y Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009).

5.4.1.1. El espacio de la explicacion

A diferencia de los libros del MPM, aqui la explicacién asume distintas formas: se
ubica en la columna central y recuadros (o plaquetas), o solo en recuadros laterales o
colocados al final de la pégina. Esta disposicion ha sido caracterizada por los
investigadores como fragmentaria (Carbone, 2003, Romero 2004 y Somoza Rodriguez
y Ossenbach, 2003), pues la eXplicaci(’)n se establece mediante trozos discursivos, y deja
de percibirse como una totalidad. Si los libros de MPA analizados planteaban una
exposicion estructurada que promovia una lectura lineal y continua, en los de MPM la
lectura es transversal y puede realizarse en diferentes sentidos; se trata de la lectura que
Petrucci (2001: 617) llama “diagonal” e “interrumpida”.

A modo de ejemplo seleccionamos una pagina del libro 27 (imagen C), que
presenta la escena genérica compuesta con bloques de secuencias expositivo-
explicativas e instructivas, disefiada a partir de los recursos graficos tomados de los

medios de comunicacién y las nuevas tecnologias.
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Imagen C (27: 48).

Las columnas centrales con texto explicativo refieren mediante llamadas (en este
caso, A, B e InfoPlus) a elementos ubicados en las columnas laterales o en los margenes
inferiores: las imédgenes (generalmente en color, excepto las fotografias docurhentales
en blanco y negro) y la plaquetas denominada “InfoPlus” (incluida en cada pagina par),
que ofrece informacién extra. De este modo, el disefio de pagina replica ciertos modos
de organizacién de los blog o pdginas web, en donde, las llamadas ubicadas en el texto
central, remiten, como “links”, a imagenes con epigrafes o recuadros de informacion,
como si fueran las distintas “ventanas” que se abren de una pagina web central. Vale

aclarar que en este caso se plantea la escena genérica de forma fragmentada, pero de

259



ninguna manera se instaura la escenografia de blog o pagina web, pues el marco
escénico no es puesto en segundo plano y, por ende, el destinatario no recibiria el texto
como una publicacién electrénica.

Aunque en el ejemplo existe la jerarquizacion de la informacion dada por la
importancia gréafica destinada al texto expositivo-explicativo central, predominan el
montaje de imagenes, los recuadros con textos destacados y la yuxtaposicién de
fragmentos, cuyo vinculo no siempre se percibe con claridad. Por ejemplo, no es
explicita la relacion que se establece entre la explicacion relativa a la Camara de
Apelaciones y la informacion acerca del Codigo Civil en “InfoPlus™, a la que se remite
mediante una llamada. Por otro lado, es posible que también cuestionemos la relevancia
de dicha informacion, para comprender el tema general. Es decir, la decisién de colocar
esa ihformaci()n en un elemento paratextual y no en la explicacion central no siempre
responde a criterios precisos de la coherencia expositiva.

En este sentido y a partir de estas nuevas formas de distribucion y de las
funcionalidades diferentes que adoptan los recuadros, planteamos entonces que el
disefio de estos nuevos libros quiebra las nociones de texto y paratexto y su funcién
intrinseca. Tengamos en cuenta que, segin su etimologia, paratexto proviene del latin
para: “al lado de” y textum: “texto”; es decir, es todo lo que rodea al texto. Genette

(1987: 16) lo define como “un discurso auxiliar al discurso del texto, que es su razdn de

ser”'™. Asi, el paratexto ofrece datos subsidiarios, aunque necesarios para comprender
lo que se lee, y “pone su naturaleza polimorfa a disposicion del texto y de su recepcion”
(Alvarado, 1994, 39). Sin embargo, planteamos que en los libros del MPM, los
recuadros o plaquetas no necesariamente ayudan a configurar la explicacion central a la
que refieren. No se trata de notas al pie o de bloques con tipografia menor, que solo
pueden ser entendidos a partir de la exposicién central, como sucedia en los libros del
MPA. Por el contrario, las plaquetas suelen ser conceptualmente auténomas, pues
pueden ser leidas practicamente como un texto independiente, como es el caso de la

plaqueta sobre el Codigo Civil ya aludida. El recuadro no est4 al servicio de completar

la explicacion y ni de contribuir con el devenir expositivo, como en el caso de las notas

2 Los elementos paratextuales, segiin Genette (1987), pueden ser verbales (notas al pie, indices,
prélogos), icénicos (ilustraciones, fotos), materiales (disefio, tipografia) y factuales (sucesos que pesan
sobre la recepcién, como datos contextuales). Dentro de los elementos materiales ubicamos el tema que
nos compete: el disefio y la distribucién en bloques y recuadros.
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que son subsidiarias y solo tienen sentido al ser leidas en relacién con el texto central'>.

Por ello puede afirmarse que estos recuadros no suelen funcionar como textos al
servicio del texto principal (ver en § 6.2.2.2).

De esta descripcion se desprende la idea de que la configuracién discursiva en
los libros del MPM ha cambiado: la informacién se dosifica y se diversifica en distintos
escenarios independientes. La “dosificacion” de la informacion ya no le corresponde
entonces al docente, sino que queda a cargo del locutor-autor de libro de texto. En este
punto cabe hacer referencia a que, de acuerdo con Menéndez (1999: 93), en el libro de
texto existe “un sujeto duplicado constituido por un sujeto discursivo original, que
escribe el libro, y por un sujeto discursivo sustituto que lo reorganiza el hacer uso de
¢él”, que es el docente. Segin nuestro andlisis, ciertas acciones, tradicionalmente
llevadas a cabo por el profefesor en el aula, como la decision sobre la cantidad y el
modo de ofrecer la informacion, son efectuadas aqui por el locutor-autor del libro.

Como estrategia para simplificar la explicacion, se generan, asi, trozos
explicativos acotados. La consecuencia es una amalgama de textos mas breves, con
independencia conceptual y que requieren una menor concentracién por parte del
lector'™. Si la escritura es fragmentaria, el tipo de lectura que se estimula es también de
tipo fragmentario. Sin dudas, la lectura dispersa y divergente que se genera a partir de
los libros de texto se aleja de la lectura prolongada y concentrada que exigen los textos
especializados.

Recapitulando, planteamos que los recuadros dejan de ser subsidiarios y
auxiliares al texto central. En efecto, la explicacion del tema puede aparecer tanto en el
texto principal como dosificada en las zonas paratextuales. De esta manera, se
desdibujan algunas las propiedades que caracterizan a la escritura especializada. El
riesgo para un lector lego es que interprefé los recuadros como accesorios, ciue los

considere desvios innecesarios, y desdefie la informacion importante que presentan. Es

'3 Una de las profesionales de la edicion entrevistada brinda un ejemplo al respecto: “Cuando (...) ves el
tema de la brdjula, de la orientacion, después ponés con un texto complementario quién inventd la
brijula, toda la historia de los chinos, de los navegantes... es informacién que si [los alumnos] no la leen
no pasa nada. Esa es la idea del texto complementario, porque en general muchas veces no se lee ese
texto”. (Anexo III, e4).

'3 Al respecto una de las profesionales de la edicion entrevistada ratifica la implementacion del
mecanismo de “dosificacion” de la informacién en los libros del MPM: “Yo creo que lo que se plantea
hoy en dia es que a los chicos les cuesta muchisimo sostener una carga importante de lectura, y de alguna
manera el mercado editorial se esta adaptando a ese planteo en primaria y secundaria. Entonces lo que se
hace es dosificar la carga de lectura, distribuirla estratégicamente en plaquetas, es decir, lo que antes
ocupaba todo el cuerpo del texto ahora tenés la plaquetita. Se van armando microtextos independientes, lo
que hace que vos localices la atencién un ratito, y acé otro ratito, y no tengan que sostener una carga de
lectura tan intensa” (Anexo, III, e5).
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sabido, tal como han demostrado diversas investigaciones (Alvarado, 1994; Arnoux et
al. 2002, 2004 y 2009; Nogueira coord., 2003; Marin y Hall, 2003 y 2007) que un lector
lego no suele registrar el paratexto o no sabe como decodificarlo: “lo ‘marginal o
periférico de muchos elementos paratextuales puede connotar para un lector poco
avezado, escasa importancia” (Alvarado, 1994: 83). En esté ser\ltido, sefialamos que la
caracteristica predominante de la nueva disposicion discursiva de los segmentos
explicativos de la escena genérica es la desarticulacion de las funciones de texto y
paratexto a través de la fragmentacion discursiva. Tal aspecto puede convertirse en un
obstaculo también para que el alumno ejerza con experticia la lectura de elementos
_ paratextuales y la jerarquizacion de la informacién en textos especializados.

El ejemplo al que aludimos (imagen C), ademas, da cuenta de que la explicacion
se modela a través de procedimientos correspondientes a otros tipos de géneros (en este
caso de los modos de organizacién de las paginas web) y se produce el desdibujamiento
de las propiedades discursivas que tradicionalmente caracterizaron a los textos
especializados. Asi, se modela una escena genérica proxima a la conceptualizaciéon de

escritura hipertextual' >

, postulada por A. M. Chartier (2004) y que consiste en la
apelacién al collage y al montaje de textos de diferentes discursos. Segiin Chartier, este
tipo de escritura se diferencia notablemente de la escritura de la tradicion escolar y
académica, consistente en una produccion estructurada que promueve una lectura lineal.

En relacion con la nocién de “fragmentacion”, existen, por un lado, posturas
tedricas que caracterizan las transformaciones introducidas por el disefio grafico y las
estiman adecuadas. Son los casos de Alvarado (1994), quien considera al disefio
doblemente significativo pues “permite jerarquizar la informacion segin grados de
importancia y facilitar la comprensiéon” (Alvarado, 1994: 38)"°®, y de Gazali. (en.Cubo
de Severino, 2007: 339), quien sostiene que los autores de los manuales escolares
incorporan elementos icénicos (columnas de diferente color de fondo, las flechas, los

signos de interrogacion colocados en los mérgenes) para conducir al lector en el proceso

de aprendizaje.

1% Segiin A. M. Chartier, los hipertextos (la comunicacién en linea e Internet) permiten navegar de texto
en texto a través de documentos sonoros y visuales con ayuda de los vinculos insertos en los programas.
Por otra parte, los conceptos de escritura y lectura fragmentarias que trabaja la autora no deben
considerarse negativos, sino como caracteristicos de la cultura contemporanea.

1% Alvarado menciona como procedimientos habituales del disefio de los libros de los noventa la
diferenciacion de bloques tipograficos que ya mencionamos, asi como recuadros, tipografia especial,
etcétera (Alvarado, 1994: 38). No obstante, destacamos que el trabajo de Alvarado analiza los libros
producidos antes de la Reforma Educativa, cuando los cambios eran atin incipientes.
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sabido, tal como han demostrado diversas investigaciones (Alvarado, 1994; Amoux et
al. 2002, 2004 y 2009; Nogueira coord., 2003; Marin y Hall, 2003 y 2007) que un lector
lego no suele registrar el paratexto o no sabe como decodificarlo: “lo ‘marginal o
periférico de muchos elementos paratextuales puede connotar para un lector poco
avezado, escasa importancia” (Alvarado, 1994: 83). En este sentido, sefialamos que la
caracteristica predominante de la nueva disposicion discursiva de los segmentos
explicativos de la escena genérica es la desarticulacién de las funciones de texto y
paratexto a través de la fragmentacion discursiva. Tal aspecto puede convertirse en un
obstaculo también para que el alimno ejerza con experticia la lectura de elementos
paratextuales y la jerarquizacion de la informacién en textos especializados.

El ejemplo al que aludimos (imagen 2), ademas, da cuenta de que la explicacion
se modela a través de procedimientos correspondientes a otros tipos de géneros (en este
caso de los modos de organizacion de las paginas web) y se produce el desdibujamiento
de las propiedades discursivas que tradicionalmente caracterizaron a los textos
especializados. Asi, se modela una escena genérica préxima a la conceptualizacién de
escritura hipertextual'>, postulada por A. M. Chartier (2004) y que consiste en la
apelacion al collage y al montaje de textos de diferentes discursos. Segtin Chartier, este
tipo de escritura se diferencia notablemente de la escritura de la tradicidn escolar y
académica, consistente en una produccion estructurada que promueve una lectura lineal.

En relacion con la nocion de “fragmentacion”, existen, por un lado, posturas
tedricas que caracterizan las fransformaciones introducidas por el disefio gréfico y las
estiman adecuadas. Son los casos de Alvarado (1994), quien considera al disefio
doblemente significativo pues “permite jerarquizar la informacién segiin grados de
importancia y facilitar la comprension” (Alvarado, 1994: 38)156»,.y de Gazali (en.Cubo
de Seilerino, 2007: 339), quien sostiene que los autores de los manuales escolares
incorporan elementos iconicos (columnas de diferente color de fondo, las flechas, los
signos de interrogacién colocados en los margenes) para conducir al lector en el proceso

de aprendizaje.

133 Segiin A. M. Chartier, los hipertextos (la comunicacién en linea e Internet) permiten navegar de texto
en texto a través de documentos sonoros y visuales con ayuda de los vinculos insertos en los programas.
Por otra parte, los conceptos de escritura y lectura fragmentarias que trabaja la autora no deben
considerarse negativos, sino como caracteristicos de la cultura contemporanea.

%6 Alvarado menciona como procedimientos habituales del disefio de los libros de los noventa la
diferenciaciéon de bloques tipograficos que ya mencionamos, asi como recuadros, tipografia especial,
etcétera (Alvarado, 1994: 38). No obstante, destacamos que el trabajo de Alvarado analiza los libros
producidos antes de la Reforma Educativa, cuando los cambios eran atin incipientes.
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Por otro lado y en las antipodas de estos enfoques benévolos, algunas
investigaciones han abordado la fragmentacion discursiva en el libro de texto como
conflictiva y problematica (Carbone, 2003, Romero 2004 y Somoza Rodriguez y
Ossenbach, 2003). Por ejemplo, Romero se refiere a la fragmentacién de la informacion

como “abrumadora” y la caracteriza del siguiente modo:

Los cambios afectaron inicialmente el disefio grafico. La maqueta,
notablemente modificada, quedé en el centro de cada propuesta editorial, y a
ella se ajust6 el trabajo de autores y editores. En los nuevos diseiios, los
textos centrales se hicieron mas breves y hubo mas espacio para las
ilustraciones, textos recuadrados, cuadros, paginas con temas especiales,
mapas conceptuales, fuentes y citas de autoridad especificas, y sobre todo
numerosas actividades (Romero et al. 2004: 150).

Asimismo, Somoza Rodriguez y Ossenbach (2003) mencionan la tendencia a la
predominancia iconogréafica en los manuales escolares y la fragmentacion “exagerada y

excesiva”, propia de los discursos hipertextuales. En efecto,

El texto principal se ha empequeiiecido dejando paso, como deciamos antes,
a un conjunto de “cuadros de texto” mas o menos complementarios o
paralelos, y a esquemas, diagramas, organigramas y mapas conceptuales (...)
Los libros de texto de ultima generacién ya no cuentan una historia, pocos
describen un fendmeno, o escasamente explican un proceso, sino que
proporcionan trozos mas o menos parciales (y hasta inconexos), cada uno
incompleto en si mismo, y se espera que los alumnos los organicen en su
mente y los reproduzcan como, ahora sf, un relato secuencial. (Somoza
Rodriguez y Ossenbach, 2003).

Para estos autores, los elementos que, en mayor medida, contribuyen a generar
un efecto de dispersion y fragmentacién son la brevedad de los textos centrales (es
decir, la explicacion propiamente dicha) frente a la inclusion de recuadros (o plaquetas)
y los elementos graficos, ademas del aumento de imagenes y-actividades.

De acuerdo con dicha perspectiva, la distribucion de la explicacion en diferentes
bloques puede tornarse confusa y obstaculizar la comprension lectora, debido la “falta
de estructuracién” (Carbone, 2003: 110), “la ruptura de la secuencialidad” (Somoza
Rodriguez y Ossenbach, 2003) y la existencia de “trozos expositivos parciales e
incompletos” (Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003) y “distractores” (Romero, 2004:
221); en efecto:

La “lectura” de un manual escolar implicaria desde entonces operaciones
mentales de decodificacion de naturaleza diferente y mas complejas que la
anterior “lectura” practicamente secuencial y continua de desciframiento y
comprensién de un texto escrito complementado con alguna imagen (Somoza
Rodriguez y Ossenbach, 2003).
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No obstante y mds alla de la complejidad que supone una lectura de este tipo,
consideramos que los efectos de sentido producidos contribuyen a la pérdida de la
especificidad de las propiedades de los discursos disciplinares. En consecuencia, el
destinatario se enfrenta un modelo enunciativo que no lo prepara cabalmente con el fin
de adquirir la experticia que se requiere para leer y comprender textos especializados
. con eficacia. De hecho, el lector construido en este modelo enunciativo seria alguien
que solo puede leer textos cortos y que debe ser guiado entre los fragmentos textuales
para poder encontrar un significado, al parecer “preestablecido”. Si retomamos el
ejemplo que presentamos, podemos plantear que el destinatario del libro 27 es guiado y
conducido a partir de las llamadas por diferentes areas textuales e iconicas y de este
modo emerge la pretension de condicionar un determinado recorrido por diferentes
“trozos” de texto, porque el lector lego no siempre podria asignarles una coherencia y
asimilarlos como una supuesta totalidad. Asi, observamos que aunque las propuestas
editoriales promueven la distribucién de la informacion en diferentes bloques, en
ocasiones apelan a ciertos recursos (como la inclusién de llamadas) para auxiliar la
lectura y controlar los sentidos. En estas propuestas se encuentran, también,
mecanismos de regulacion discursiva producidos desde la estructura enunciativa.

Se puede coincidir en que todo tipo de texto contribuye en alguna medida con el
procesamiento lingiiistico de los lectores; por ejemplo, para Cubo de Severino (2010:
25), los medios graficos derivados de las nuevas tecnologias (blogs, msn, twiter) juegan
a favor del procesador perceptual y lingiiistico del lector en formacion, pues “la lectura
de textos cortos y abreviados incentiva el proceso”. No obstante, consideramos que un
manual escolar deberia ofrecer a los lectores textos que presenten las caracteristicas
discursivas de los géneros especializados y que los preparen para la lectura académica y
que no solamente estén constituidos por textos “cortos” y “abreviados”, porque, como
sostiene Carlino (2005: 15), la alfabetizacion académica implica formar al alumno en
~ una cultura especifica, con “ciertas maneras de leer y escribir”. Se trata de contribuir
con el desarrollo de las habilidades discursivas pertinentes que permitiran al estudiante
aprender como funcionar en ella.

Para completar este apartado, indicamos que puede establecerse un vinculo entre
la configuracién discursiva de los libros escolares de secundario del MPM y la escritura
no experta en relacion con la “fragmentariedad” (Desinano, 2009 y Garcia Negroni y
Hall, 2010) que ambos manifiestan. En este sentido, Desinano (2009: 96) concibe la

“fragmentariedad” en la escritura de los alumnos ingresantes al nivel universitario en
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tanto discontinuidad, que “surge de una serie de enunciados aislados porque no hay
realmente un texto en el que se manifieste el dinamismo de la interrelacién posible entre
enunciados”. De ahi, que es posible plantear que los diferentes grados de
“fragmentariedad” textual que presenta la escritura no experta tengan su origen en la
cultura de la educacién secundaria, en la medida en que los materiales pedagégicos se
estructuran a partir de diversos trozos explicativos, cuya interrelacion no siempre da

lugar a un “texto” —este tema es retomado en § 7.3—.

5.4.1.2. Libros para trabajar

Como ya se mencioné en el capitulo 3, en los libros del MPM analizados se registra un
paulatino aumento en la cantidad de actividades, que no solo se ubican en las paginas
finales de las unidades como en los libros de los periodos previos, sino también en las
paginas centrales de los capitulos. Pueden aparecer en areas periféricas: alrededor de los
segmentos expositivos (en plaquetas laterales o en la parte inferior), o bien en sectores
de mayor relevancia, como en paginas especiales dentro del cuerpo del capitulo o
intercaladas en la teoria. Incluso, en los libros de Lengua y Literatura abordados, las
actividades ocupan la columna central. Al mismo tiempo, los libros disponen de un
espacio considerable para la escritura o actividades de completamiento. En este sentido,
se evidencia una transformacion especifica respecto de la materialidad del libro: la
actividad irrumpe en las paginas en las que antes habia solo teoria y en algunas se puede

escribir como si fueran las hojas de una carpeta.

La nueva configuracion de los libros de texto muestra que el foco ha cambiado:
ya no se jerarquiza la exposicion de los contenidos disciplinares, que ahora ocupa un
espacio mas acotado (y, en ocasiones, subsidiario como observamos en la imagen C)
frente a las actividades. Ahora, el foco estd puesto también en los contenidos
procedimentales y en alcanzar ciertas competencias a través de ellos, enunciados en el
curriculum prescripto (ver § 3.3.2). De acuerdo con varios investigadores (Carbone,
2003; Vallejos Llobet et al., 2004 y Espinoza, Casamajor y Pitton., 2009), el haber
dejado los contenidos en un segundo plano produjo nuevas dificultades, especialmente
la de “distorsionar la idea de actividad intelectual del alumno al transformarla en una
suerte de activismo, mas del hacer que del pensar” (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009:

51). En este mismo sentido, Carbone (2003) refiere a la tendencia tecnicista y utilitaria
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que ya caracterizaba a los libros del periodo que precede a la Ley Federal de Educacion:
“el acento estd puesto en conducir al alumno a la realizacion de actividades que se
corresponden con los objetivos” (Carbone, 2003: 98). Al respecto, para algunos autores,

los libros de texto:

...ya no se limitaban a trabajos que podian realizarse con el
propio manual sino que invitaron a los alumnos a la bisqueda y
procesamiento de informacién. Asi, las actividades podian
completar contenidos que no figuraban en los textos centrales o
recuadrados. Nuevamente, la consigna general parece ser la de
ampliar el espectro de miradas posibles sobre el tema y los
recursos para acceder a ellas (Romero et al., 2004: 150-151).

Seglin esta perspectiva, los manuales escolares del MPM de todas las disciplinas
—aunque en mayor proporcion en los editados luego de la Ley Federal- incluyen
diversidad de ejercicios, como actividades de investigacion (cf. 17), trabajo con la
oralidad (cf. 18), produccién escrita (cf. 19), etc. y, segin observamos en los ejemplos
citados, se plantean ejercicios individuales, pero también grupales —a diferencia del
modelo anterior—. Entre las actividades grupales, distinguimos dos tipos. Uno de ellos lo
constituyen las consignas que podemos denominar simples (cf. 19), que se conforman
por una orden (“escriban”), y a veces estdn acompaifiadas de algin consejo o sugerencia
(“pueden referirse a alguna de las ideas...”). El otro tipo de consignas grupales son las

que llamamos compuestas (cf. 18), que incluye una serie de pasos con orientaciones

especificas para cumplir un fin determinado, en este caso realizar un debate oral'’.

(17) Realiza [sic] una pequefia investigacion. Consulta [sic] en enciclopedias o libros
especializados: ;Qué diferencias existen entre las maquinas actuales, la de la Revolucion
Industrial y las del periodo anterior? Trabaja [sic] teniendo en cuenta: materiales de
construccion, fuentes de energia, procedimientos con los que eran construidas, destreza del que
las usa. (14: 192)

(18) Ahora, elijan un tema que haya sido muy comentado durante la semana. En grupos:
Busquen en un diario algin texto de opinion que trate sobre él y 1éanlo detenidamente.

Subrayen cudl es la idea que representa, marquen con corchetes cémo la fundamenta y subrayen
con otro color a qué conclusién llega. Pueden hacer marcaciones en el margen.

¢ Luego armen el esquema siguiendo el modelo de esta pagina (aunque, claro, haciendo los
cambios necesarios para su tipo de texto).

e Preparen en clase un debate acerca de todos los textos que buscaron. (21: 92)

7 Incorporamos esta diferenciacién a modo descriptivo, sin intencion de realizar un analisis exhaustivo
respecto de los tipos de consignas que se encuentran en los libros de texto, pues ello excede nuestros
objetivos de andlisis. Diversos estudios se han ocupado de caracterizar los tipos de consigan en los
discursos pedagégico y académico, como Martin (1990), Garcia Debanc, C. (1994), Gvirtz, S (1999) y
Zamudio y Atorresi (2000), entre muchos otros.
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(19) En grupos, escriban un articulo de opinion sobre Harry Potter. Pueden referirse a alguna de
las ideas de los textos que leyeron. (21: 90)

Por un lado, las propuestas editoriales buscan promover la variedad en las
actividades para ofrecer diferentes alternativas de trabajo al docente, con la pretension
de alejarse de la practica de leccion y estudio de memoria que caracterizaban al modelo
de enseflanza anterior. Aunque las propuestas hacen el esfuerzo de proponer ciertas
actividades (cf. 17 a 19) para suscitar la lectura reflexiva y critica —que “requiere que el
lector no solo identifique palabras del texto, sino que también establezca relaciones
entre conceptos y datos” (Hall, 2007: 11)-, prevalecen las que promueven la lectura
extractiva de datos adjudicada al modelo anterior (cf. 20 a 25).

Segtin Hall, la practica de lectura reflexiva y critica aparece en los libros de
textos de edicion reciente de distintas disciplinas, tanto de nivel primario como
secundario, a través de consignas no pueden ser respondidas “repitiendo” las palabras
del texto, pues el alumno debe relacionar datos y construir una respuesta propia. Sin
emabrgo, Hall destaca que al igual que la lectura extractiva de datos, la lectura reflexiva
forma parte de la tradicion contenidista (Orlandi, 2004), pues también hace hincapié en
lo que el texto dice (como si tuviera contenidos, que fueran unicos y evidentes) y no en

como lo dice, esto es en los modos de decir, en como construye los sentidos:

Las practicas que contemplan una Jectura reflexiva y critica son
indiscutiblemente mas productivas que la lectura extractiva de datos, sin
embargo, las dos son insuficientes. Ain cuando son muy diferentes entre si,
ambos tipos de lectura se encuadran dentro las que denominamos
contenidistas. Orlandi (2004), siguiendo a Pécheux, habla de perspectivas
discursivas que se encuadran dentro de lo que designa como “contenidismo”.
Se refiere a trabajos que consideran que las palabras son transparentes y que,
por lo tanto, suponen que se las puede atravesar para llegar a los
“contenidos”. Los andlisis’ que se hacen desde esta perspectiva, afirma
Orlandi, separan “forma” de “contenido” y deja de lado el orden-del lenguaje.
En efecto, las practicas de lectura contenidistas focalizan en “lo que los
textos dicen” y no en los modos de decir con los cuales se construye el
conocimiento (Hall, 2007: 13).

En este marco y a pesar de los diferentes tipos de actividades propuestos en los
nuevos manuales, destacamos que no se promueven las actividades de facilitamiento y
reflexion metalingliistica, sino que prevalecen las de la tradicion contenidista y
clasificatoria, y reproducen asi los rasgos del modelo pedagégico anterior. Asi,

encontramos:
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a) preguntas de cuestionarios (9 y 9):

(20) ¢En qué se diferencia el bosque austral del bosque chaquefio? (20: 46)
(21) (Qué significa la consigna socialismo en un solo pais? ;A qué idea se oponia esta consigna?
(26: 151)

b) ejercitacion, con diferentes variantes, como opciones para marcar la correcta,
consignas con verdadero o falso, ejercicios de completamiento o de redaccion de textos

de verificacion de la comprension (cf. 22 y 23):

(22) Descubri la tinica afirmacién falsa entre todas las demas verdaderas.

a) Para encender una lampara se necesita un circuito cerrado.

b) Para que una lampara funcione tiene que conectarse a una fuente.

¢) Si se conectan varias pilas juntas la lAmpara da mas luz.

d) Para que funcionen, las pilas deben conectarse de manera “que unan sus fuerzas y no que se
enfrenten”.

e) La forma del circuito no afecta su funcionamiento, siempre que no se alteren las conexiones.
f) Si se unen los polos de una pila con un cable se producira un cortocircuito y la pila se agotara
rapidamente. ' o ’ ' '

g) Para evitar que las pilas se consuman deben ser conectadas al final y desconectadas enseguida.
h) Cuantas mas ldmparas se conectan en serie, mas brillara cada una de ellas.

i) Cuando se conectan varias lamparas iguales en paralelo, todas brillan por igual.

j) El brillo de una lampara puede servir como un indicador de la “fuerza de la electricidad”.

k) En algunos de los circuitos puede haber “extremos muertos” donde las cargas no circulan.

CNS34
(23) ¢ Qué tipo de acciones seiialan las frases verbales que transcribieron? Marquen la opcién
correcta: Acciones que continian en el tiempo - Acciones ya finalizadas (24: 48)

c) lecturas, que abarcan la comprensién y andlisis de los textos (cf. 24 y 25).

(24) Indiquen cémo finalizan, dentro de esta escena los tres conflictos.
Conflicto 1:
Conflicto 2:
Conflicto 3:
(28:118)

(25) Expone [sic], brevemente, en forma oral, el contenido del “Poema 15”. (13: 63)

También abundan en las propuestas de Ciencias Naturales ejercicios de
experimentacién (cf. 26), como es el caso de los trabajos practicos que, en algunos
libros, pasan a llamarse “Guias para trabajos de campo” o “Instructivos”, y buscan que

el alumno compruebe la veracidad de la teoria expuesta en la explicacion.

(26) En grupo, fabriquen una botella de Leyden muy sencilla y eficaz. (22: 35)

Ademas, todos los libros presentan ejercicios de integracion ubicados al final de

cada capitulo que ocupan una o dos paginas asi como actividades en las escenografias.
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No obstante, la disposicién y la importancia dada a las actividades varia segun el area
disciplinar y en relacion con el cambio de perspectiva didéactica a partir de la Reforma y,

en especial de los CBC de 1995, como damos cuenta a continuacion.

a) Explicacion y actividades en Ciencias Sociales

La postura que las propuestas editoriales mantienen en torno a la conformaciéon de la
escena genérica en los libros de Ciencias Sociales es presentar extensos segmentos

expositivo-explicativos y narrativos'>®

y pequefios bloques de actividades en cada
pagina o cada doble pagina. En este sentido, al analizar la conformacién de la escena
genérica, comprobamos que la densidad de palabras' por pagina, segin se observa en
los cuadros 1 y 2, es mucho mayor en la explicacion (alcanza el 80%) que en los

ejercicios (20%).

Cuadro 1. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en una p4gina del libro 15, Historia del Libro de
Kapelusz, 1993 (p. 168)

Palabras totales Escena genérica

Secuencia explicativa Actividades

186

156

30

100%

80%

20%

Cuadro 2. Densidad palabras. Cantidad de palabras en doble p4gina del libro 26, Ciencias Sociales del

Libro de Estrada, 2005 (p. 240 y 241)'®

Palabras totales

Escena genérica

Secuencia explicativa

Actividades

622

500

122

100%

80%

20%

Aunque la cantidad segmentos instructivos es mucho mayor que en el modelo

anterior, el disefio de la maqueta de cada uno de los libros manifiesta que la cantidad de

"% La secuencia narrativa (Adam, 1992) es el modo de organizacion prototipico del relato historico.
Presenta “una sucesion de acciones encadenadas sobre un eje temporal que permite ubicar una situacion
inicial, una final, y una serie de transformaciones entre la primera y la segunda” (Arnoux, ez al., 2004:
38). No obstante, no debe entenderse a la Historia como una mera narracién sino como una interaccién de
estructuras sociales y politicas de caracter complejo (Jacott y Carretero, en Carretero ef al. 2007: 97),
expresada también a través de secuencias expositivo-explicativas.

1% Se trata de la cantidad de palabras por pagina. En cada caso, presentamos a modo ejemplar los
resultados de un libro del &rea de cada periodo.

1% Estel libro presenta las secuencias expositivo-explicativas en las paginas pares y las actividades en las
impares. Como nos interesaba conocer particularmente las diferencias de densidad 1éxica entre las
explicacién y las actividades para analizar la conformacion de la escena genérica, realizamos el conteo en
la doble pagina.
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segmentos explicativos es profusa. Tal como ya mencionamos, la distribucién del texto
en la pagina indica graficamente la importancia dada a los elementos. Todos los libros
de Historia o Ciencias Sociales recurren al uso de las dos columnas para sefialar la
relacion jerarquica: el texto de la columna central se evidencia como fundamental y
corresponde a la secuencia explicativa, y el de los laterales, donde se encuentran las

actividades, se manifiesta como subsidiario y dependiente de esa explicacion.
b) Explicacion y actividades en Ciencias Naturales

Como es sabido, las disciplinas que integran las Ciencias Naturales poseen un objeto de
estudio comun, relacionado con los fendmenos y procesos que se suceden en el universo
“natural” y, ademds, comparten la metodologia experimental. En este sentido, la
estructura de la ciencia esta dada en, al menos, dos dimensiones que se complementan y
retroalimentan: la tedrica, organizada por teorias, principios y leyes, y la procesual,
“dada por los procesos que sustentan las multiples metodologias que se ponen en juego
en la produccién del conocimiento cientifico” (Liguori y Noste, 2005: 31). Atento a
ello, nos preguntamos cémo los libros manifiestan ambas dimensiones. Si en el MPA la
teoria estaba apartada claramente de la experimentacion, en el MPM, ;qué lugar se le
asigna a la experimentacion? ;Esta posee un espacio central dentro de la escena
genérica?, ;0 bien se la ubica en escenografias, diferenciadas y aisladas de la teoria? Al
respecto, se comprobd que, al igual que en Ciencias Sociales, la escena genérica de
Ciencias Naturales se conforma con extensos bloques expositivo-explicativos y
acotados segmentos de actividades. De esta forma, lo ilustran los cuadros 3 y 4, en
donde se representa la densidad léxica por pagina. No obstante, en el periodo 1983-
1995, la inclusion de ejercicios en las paginas centrales de capitulo es poco frecuente y
asi la importancia dada a la experiencia es reducida. En la mayoria de las propuestas
editoriales, incluso las posteriores a la Ley de Federal de 1993, se ofrece un saber dado
por “adoctrinamiento”: primero aparece la teoria y luego las actividades cuyo objetivo
principal reside en aplicar los contenidos dados.

No obstante, el libro 22 plantea una puesta en pagina totalmente diferente y, en
concomitancia, construye una imagen de ciencia distinta a la de los otros libros. En esta
propuesta, la dimension empirica parece “irrumpir” literalmente en la teoria y la
densidad de palabras es mas alta en las actividades que en las secuencias explicativas

(ver cuadro 5).
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Cuadro 3. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en la escena genérica del libro 18, Biologia, de

Zarur, 1985, (p. 230).

Palabras totales

Escena genérica

Secuencia explicativa

Actividades

380

299

81

100%

80%

20%

Cuadro 4. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en la escena genérica del libro 19, Ciencias

Naturales, de Puerto de Palos, 2006, (p. 325)

Palabras totales

Escena genérica

Secuencia explicativa

Actividades

616

411

205

100%

70%

30%

Cuadro 5. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en la escena genérica del libro 22, Ciencias
Naturales, de Santillana, 2005 (p. 160).

Palabras totales Escena genérica

Secuencia explicativa Actividades

515 170 345
100% 30% 70%

Entre las secuencias expositivo-explicativas de libro 22, se suelen intercalar
actividades o desarrollos de experimentos e iméagenes (se plantea un pasaje desde la
accion cientifica (el instructivo de la experiencia) a la ciencia como teoria (secuencias
expositivo-explicativas). En la entrevista realizada a una de las editoras de este libro
(Anexo 111, e2b) menciona que, al tratarse una propuesta innovadora, fue solo aceptada
por un grupo reducido de docentes y no logré imponerse en el mercado (cf. 27)'%. A
partir de esas consecuencias de uso es posible reflexionar sobre cuan arraigadas se
encuentran las representaciones tradicionales del saber y del aprendizaje que provocan

‘un rechazo de propuestas innovadoras por parte de los docentes.

'] Respecto de este caso consultamos a una autoridad responsable de la editorial, que confirma la
hipétesis de que las propuestas innovadoras no cumplen con las expectativas de venta y son reemplazadas
por productos mas tradicionales. La editora responsable comenté: “En general, los libros mas innovadores
se venden bien el afio que salen, pero no persisten tanto en el mercado como los libros mas tradicionales.
Parece ser que hubiera algo asi como ‘miedito’ de usarlos, el docente se tiene que involucrar mas en el
uso del libro, acompafiar mas al pibe para que lo siga y eso es algo que no suele pasar... Méas en tercer
ciclo o en secundaria, en que los pibes se las tienen que arreglar solos. Como siempre, hay un grupo de
docentes que se ‘animan’ a trabajar con el libro, pero son los menos” (entrevista realizada
personalmente). Por razones contractuales con la editorial en la que trabaja, esta informante nos solicité
que resguardemos su identidad y, por eso, no ofrecemos sus datos personales.
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(27) Ese libro fue super innovador y, justamente por eso, solo fue aceptado por un grupo de
docentes, a nuestro criterio, los mas “copados”. Ese tipo de docente no abunda y por eso los
libros actuales son més clasicos. (Anexo 11, e2b)

En suma, vemos como a partir del disefio de la escena genérica los manuales de
Ciencias Naturales pueden exhibir esquemas enciclopédicos y/o despliegan patrones

ritualizados del primer activismo o con pretensiones constructivistas.

¢) Explicacién y actividades en Lengua y Literatura

Si bien en los libros actuales de todas las 4reas es evidente “la influencia de las nuevas
pedagogias atentas a la actividad, a los centros de interés, a la espontaneidad” (A. M.
Chartier, 2004: 417), especialmente en el area de Lengua (que incluye gramadtica
“tradicional”, gramética en uso, sintaxis; -estudios textuales, comunicacionales -y
discursivos, etc.) el espacio destinado a la practica es considerablemente mayor e,
incluso, en los libros del Gltimo periodo su densidad de palabras es mas alta en esa
seccion.

En los libros previos a la Ley Federal de Educacién de 1993, la inclusiéon de
actividades es més acotada y la densidad Iéxica de las actividades puede llegar al 40 %
(como vemos en el cuadro 6). Pero si, por ejemplo, tomamos al azar una de las paginas
de uno de los libros publicados después de la Reforma y contamos la cantidad de
palabras en cada sector, observamos que el porcentaje es mas alto en las actividades
(siempre superan el 50%, segin detalla el cuadro 7), aun cuando en estas hay una
disposicion grafica més aireada, con mayores recursos graficos, y renglones o recuadros

vacios para que el alumno escriba.

Cuadro 6. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en una pagina del libro 13, Lengua, Santillana,
1989 (p. 68).

Palabras totales Escena genérica

Secuencia explicativa Actividades

480

300

180

100%

60%

40%

Cuadro 7. Densidad de palabras. Cantidad de palabras en una pAgina del libro 28, Lengua, Estrada,

2004 (p. 80).

Palabras totales

Escena genérica

Secuencia explicativa Actividades

245

51

194

100%

20%

80%

272



Las actividades pueden ocupar la columna central, mientras que la explicacion
las columnas laterales o plaquetas al pie de pagina. De esta manera, el disefio de la
magqueta refleja la importancia dada a las actividades respecto de la explicacion.

La organizacién de la pagina muestra dénde esta puesto el foco: lo central es la
practica y el hacer, mientras que la explicacion se percibe como subsidiaria. Si bien esta
estructura pertenece a parte de la tradicién didactica de la gramética cuya metodologia
se base en la aplicaciéon practica y la inclusion de ejercicios y andlisis gramatical,
también constituye una forma de presentar los lineamientos de la Reforma Educativa'®.

Siguiendo ‘el denominado enfoque “comunicativo funcional” adoptado por el

Curriculum Oficial, los libros buscan abordar la lengua “en acto” y “en uso”:

Los contenidos de Lengua suponen un hacer y un pensar en
cdmo se hace, atendiendo al asunto, al auditorio, al proposito a
los recursos disponibles (CBC, 1995: 44).

Entonces, de acuerdo con el enfoque comunicativo propuesto, con la premisa de
trabajar la lengua en uso y con un espiritu que se pretende constructivista (ver § 3.3.2),
los libros inician el capitulo con una pagina de apertura, y cada tema comienza a partir
de los diferentes formatos que pueden adoptar las escenografias ludicas o de criticos
literarios, como un texto literario o una historieta. Luego se presenta una bateria de
actividades para que el alumno descubra “intuitivamente” los contenidos —tanto en
Lengua como en Literatura—, que luego seran sistematizados en la teoria. Asi, indicamos
que la estructura de la escena genérica puede expresar dos representaciones de la

disciplina, que coexisten aunque son opuestas:

1) La relavorizacion de la disciplina, en tanto se tiene en cuenta la importancia
de la lengua en uso y se prioriza el rol del lector como agente activo de
conocimiento, segun los requerimientos de la normativa ministerial de 1995
(§3.3.2).

2) El demérito de la disciplina, ya que el hecho de que se incluya poca teoria y
se recurra a una mayor inclusién de actividades —junto con el despliegue de
escenografias, segin analizaremos posteriormente— se puede relacionar con

la necesidad de atraer al destinatario hacia un area del conocimiento

12 Segiin lo demuestran los resultados que exponemos en los cuadros, la densidad 1éxica en las
actividades es mucho mayor en el periodo posterior a 1995.
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considerada como “aburrida” y que, por ende, debe presentarse como

sencilla y atractiva para lograr la adhesién de los lectores.

A partir de lo expuesto, concluimos, por un lado, que en el periodo posterior a la
Ley Federal de 1993 y los CBC de 1995, la inclusién de actividades es mayor en todas
las areas; por el otro, el planteo de la escena genérica de las Ciencias (Sociales y.
Naturales) es diferente al de Lengua y Literatura. Mientras que las propuestas
editoriales de Lengua y Literatura presentan la escena genérica compuesta por breves
segmentos expositivo-explicativos, que se perciben como subsidiarios, y extensos
bloques de actividades centrales, los libros de Ciencias Sociales y Naturales exhiben
secuencias expositivo-explicativas nodulares.

Esto genera representaciones contrapuestas respecto del saber disciplinar
escolar: Lengua y Literatura construye un saber experiencial y préctico que supone
“poca teoria”; en las antipodas, las Ciencias despliegan una explicacién extensa que

podria percibirse como de mayor sustento y aval tedrico.

5.4.2. El despliegue escenografico

La incorporacién de diversos discursos y géneros —muchos de los cuales eran antes
ajenos a la escuela— comenzaron a configurar escenografias novedosas que implican “un
distanciamiento del escenario de evento discursivo original” (Maingueneau, 2006: 158).
A su vez, se orientan a propdsitos determinados y producen diversos desplazamientos
discursivos en funcién de la escena englobante (discurso pedagdgico). Segun sostiene

Carbone, respecto de las transposiciones'®*:

Las cualidades de los procesos transpositivos son altamente
complejas, pues suponen que las intenciones de facilitacién
deben ser pertinentes en sus estrategias comunicativas con las
convenciones que caracterizan cada ambito de conocimiento
(Carbone, 2003: 126).

19 Desde un enfoque semioldgico, Steimberg (1993) caracteriza las transposiciones mediaticas como un
fendmeno propio de la cultural actual, que consiste en el pasaje de ciertos géneros de la comunicacion
(peliculas, novelas, teatro) a otros y que pueden alcanzar importantes logros pedagdgicos. Asimismo,
Carbone (2003 y 2004) sostiene que la transposicion de este formato a los libros de textos es habitual y
favorece el aprendizaje. Por su parte, Traversa (2001) utiliza la nocién de “dispositivos” para dar cuenta
de los fenémenos de produccion de sentido, en el espacio de los “medios”. El autor sostiene que ciertas
condiciones soportan el desplazamiento de enunciado a enunciacion y estas pueden designarse como el
lugar de accion del “dispositivo” (Traversa, 2001: 240).
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En este sentido, la disposicion escenografica podria ayudar a los docentes no
solo a lograr una mejor motivacién en los alumnos, al abordar los temas en forma
novedosa, sino también a acercarlos a géneros caracteristicos del ambito disciplinar
escolar —como los instructivos de trabajo de campo o los articulos de revistas de
divulgacion en los libros de Ciencias Naturales—, utilizando, a su vez, diferentes
metodologias de estudio. Como se observa, uno de los motores principales del
despliegue escenografico es la construccién de nuevos destinatarios, a quienes hay que
persuadir y formar en distintas habilidades y lecturabilidades'®.

Vale destacar que los libros de]l MPM pueden admitir la introduccién de diversas
escenografias enunciativas, cada una de las cuales tendrd como efecto el
desplazamiento escenografico a otro plano, donde el destinatario se pondra en contacto
con situaciones discursivas de distinto tipo. Tal como asegura Maingueneau (2006),
para que una escenografia puede ser considerada como tal debe instituir su propio
dispositivo y validarse progresivamente desde la enunciacién y no funcionar como un
simple elemento de decoracidén (como si ocupara el interior de un espacio ya construido
e independiente del discurso). Si bien tomamos ese concepto, lo aplicamos segin las
particularidades de nuestro objeto de estudio: un discurso, altamente atravesado y
tensionado por “genericidades” y logicas diversas. Asi, ampliamos y complejizamos
esta categoria, que Maingueneau y otros autores posteriores utilizan para géneros y
casos bastante prototipicos.

Atentos a la fragmentacién y diversidad constitutiva del libro de texto del MPM,
consideramos que en este se despliegan diversas escenografias de acuerdo con el
objetivo buscado y la disciplina. En su empefio por actuar sobre el destinatario e
interpelarlo de diferentes formas, el locutor-autor construye varias escenografias, se
desdobla y se posiciona desde otros lugares enunciativos. Asi, ciertas partes de los
libros de texto pueden leerse como una clase; otras, como un didlogo entre amigos;
otras, como una pagina web; otras, como un taller literario; otras, como una revista de
divulgacion, etcétera. Por ejemplo, la escenografia que caracterizamos como revista
literaria (imagen D) introduce el tema que se tratard en el capitulo, la poesia
vanguardista, y habilita una actividad: descubrir las caracteristicas de un poema

dadaista. Se construye el contexto de enunciaciéon de una revista literaria de manera

1% Sumado a ello, también se encuentran ciertos factores mercantiles a la hora de decidir la adopcion de
un libro, entre ellas —y tal como especificamos en el capitulo 3—: la existencia de “libros-novedades”, el
descuento en la compra final y el “obsequio™ de libros, guias docentes y de otros objetos (ver § 3.3.2).
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explicita, a través del disefio, la mencion de la fuente y el texto de la consigna. Asi, el
alumno ingresa en la escenografia de una revista literaria de Paris de 1920, y alli se le
asigna un determinado rol: ser un poeta de vanguardia. La escenografia elegida no es
casual, pues manifiesta una concepcion pedagdgica y una autorrepresentacion del

campo disciplinar que privilegia una actitud ludica y creativa.

Imagen D
(22: 71)

Para hacer yn poema dadaisty
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En la imagen E, la escenografia dentro de la cual el alumno se halla situado es

una experiencia de laboratorio, construida por el manual escolar. El lector recibe el
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texto como un instructivo de experimento de laboratorio y, a la manera de un
técnico/cientifico, debe seguirlo para construir una incubadora y analizar nada mas y

nada menos que el desarrollo de un embrion de pollo.

Imagen E
(19: 149)
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Teniendo en cuenta tales aspectos, podemos considerar que el libro de texto del

MPM recibe la influencia de los discursos de los medios, las nuevas tecnologias y las

277



practicas que incentivan los CBC —como los experimentos de laboratorio—, y emplea
algunos de sus recursos para apelar a los destinatarios y construir un dispositivo
enunciativo mds atractivo. Si en una primera instancia, los libros de texto presentaban
escenografias en forma acotada e, incluso, con una regularidad esporadica, en los
manuales escolares editados a partir de fines de los 90 se comienza a registrar una
sobreabundancia de escenografias en pos de configurar un modelo enunciativo nuevo y
destinatario poseedor de “saberes socialmente significativos” y ‘“competencias”
~diversas, en términos de los CBC, y capaz de abordar distintos tipos de discursos
provenientes de las practicas mediéticas y digitales.

La inclusién de una atractiva variedad de discursos proviene de la necesidad de
mostrar un espiritu plural y “democratico”, tal como lo recomienda la Reforma
Educativa de 1993. Por ejemplo, los (CBC) recomiendan para Ciencias Sociales la
inclusién de textos de distintas fuentes, especialmente de los medios de comunicacién, y

destacan como saber valioso:

El conocimiento de los diferentes tipos de materiales a través de los que se
obtiene y procesa informacién acerca de la realidad social (material
cartogréfico, fuentes sobre el pasado, estadisticas y registros cuantitativos,
textos e imégenes proporcionados por los medios de comunicacion). Los
mismos seran trabajados en relacion tanto con el tipo de informacién que
ofrecen como con los lenguajes y recursos expresivos que los distinguen
(Ministerio de la Nacién, 1995).

Por su parte, la normativa oficial promueve, respecto de las Ciencias Naturales,
la formacién de los alumnos en alfabetizacion cientifica como parte de una necesidad
educativa global y por ello anima la consulta de materiales de divulgacién cientifica.
Meinardi (2005), una especialista en Ciencias Biologicas, que ha estudiado la
articulacién entre los contenidos disciplinares y las estrategias didacticas en dicha
area, sostiene:

En la actualidad hay enormes cantidades de personas que se podrian
considerar cientificamente ignorantes. Mas alld de las diferencias en la
apropiacién de los beneficios sociales que traen aparejados los diversos
desarrollos cientificos que se expresan con sumo patetismo en el campo de la
salud esta ignorancia se puede observar en las dificultades que se observa en

muchas personas para comprender una noticia grafica o televisiva de
divulgacién cientifico (Meinardi, 2005: 2).

En este sentido, poner en contacto a los alumnos con géneros o formatos propios

de la divulgacion de la ciencia apuntaria a la formacion de “lectores criticos de
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informacién cientifica”, que puedan “analizar articulos periodisticos cientificos”
(Meinardi, 2005: 2). Si bien en las propuestas editoriales analizadas registramos la en
las escenografias la incorporacion de géneros diversos, estos provienen casi siempre de
Ja divulgacién cientifica. En muy pocos casos se trata textos académicos disciplinares
como, por ejemplo, informes o articulos cientificos, que consideramos podrian ser un
buen punto de partida para iniciar a los alumnos en la lectura de ese tipo de discurso'®.
Al respecto, una de las dificultades de los estudiantes universitarios para entender lo que
leen se debe a que se enfrentan por primera vez con textos que no estan dirigidos a ellos
sino a otros investigadores y por ello hay ciertos codigos que no comparten y que se
erigen como obsticulos para su interpretacion (Carlino, 2005: 89). Desde tal
perspectiva, se estima fundamental formar a los estudiantes de secundario en la
comprensién de textos académicos, para que puedan familiarizarse con su discursividad
—en sus cédigos, segin Carlino— y acceder a una lectura critica y reflexiva.

Respecto de la constitucion de la subjetividad pedagdgica, sefialamos que el
despliegue escenogréfico contribuye a conformar, asi, un ethos “actualizado” que se
diferencia claramente de la representacion mdas difundida acerca del discurso
pedagdgico-escolar: “pasividad” y “aburrimiento”. Por otra parte, la redundancia de
tales escenografias lleva a percibirlas como naturalizadas y validadas en tanto propias

de los libros de texto'®®

. Sin dudas, se trata de un cambio discursivo que funda un nuevo
modelo de dispositivo enunciativo y que, por ende, legitima nuevas practicas de
produccién y recepcién de este tipo de libros. De esta manera, nos proponemos
examinar estas férmulas naturalizadas de la comunicacion escolar, para dar cuenta de
los sujetos que se construyen a través de ellas y qué competencias les adjudican.

Las escenografias comunes a todas las disciplinas las hemos llamado
escenografias escolares generales y las analizamos en § 5.4.2.1. Sin embargo, existen
otras exclusivas de cada area que se configuran a partir de movimientos de confluencia
y tension entre las practicas académicas de referencia y los requerimientos ministeriales.

En este sentido, como ya adelantamos, consideramos que la construccién escenografica

responde a una configuracion pedagdgica disciplinar especifica. En efecto, las

15 Como caso paradigmatico, haremos referencia al libro 21, del area de Lengua. Al tratar el género
“informe de lectura” y caracterizarlo como académico, por tener un puiblico especializado, aparece como
ejemplo un texto pedagoégico, perteneciente de un libro de texto de Polimodal: Adolescencia y salud,
Santillana, 2005 (capitulo 10, pags. 148 a 159 del libro 21).

1 1.os usuarios de libros de texto asi como los editores y autores entrevistados (Anexos 11 y II) suelen
coincidir en que este aspecto caracteriza a los manuales de esta época y por ello perciben la diversidad
textual y discursiva como propia y “natural”.
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escenografias escolares disciplinares, que se abordan en § 5.4.2.2., muestran una

determinada autorrepresentacion pedagogica del saber escolar en cada area.

5.4.2.1. Las escenografias escolares generales

Entre de las escenografias escolares relevadas, encontramos algunas que son
comunes a todas las disciplinas y que exhiben ciertos aspectos valorizados por la cultura
escolar. En funcioén de los focos de interés y de los objetivos especificos que persiguen
—la adquisicién de competencias, contenidos procedimentales y actitudinales, y el
acceso a practicas discursivas diferentes—, distinguimos tres tipos de escenografias que
ahora enunciamos y a continuacion desarrollaremos en forma exhaustiva. Estas son:

a) las escenogrdfias del aula o de estar en clase, en las que se observa la
importancia dada al trabajo con la oralidad y el intercambio en el aula;

b) las escenografias ludicas, en donde se percibe el hincapié puesto en la
concepcién contemporénea de la diversion y el posible “disfrute” por el aprendizaje;

c) las escenografias de la biblioteca, que facilitan el acceso directo a diferentes
fuentes con el objetivo de contribuir a las Ilamadas competencias culturales del
alumno’®’.

Consideramos que la puesta en juego de escenografias enunciativas, ademas de
querer plasmar ciertos requerimientos curriculares, constituye la pretensién por
construir un discurso ludico y argumentativo, que se aparte del discurso autoritario

(Orlandi, [2003] 2009) y monddico que caracteriza al libro escolar.
a) Las escenografias del aula o de estar en clase

Se trata de escenografias que intentan reproducir la interaccion oral entre el profesor y
los alumnos. El locutor-autor asume el rol de profesor y establece didlogos ficticios con
el lector, a quien configura como alumno. Este tipo de escenografias funciona como
correlatos de las intervenciones o propuestas pedagdgicas que suele realizar un
profesor en la clase: tiene la impronta del didlogo y el intercambio oral (ejemplos 27 a

33). Como observamos en los ejemplos, aparecen alusiones directas al interlocutor,

17 Las competencias enciclopédicas o culturales se encuentran conformadas por los conocimientos

implicitos que se tienen sobre el mundo, y que dependen casi exclusivamente de la formaci6n cultural de
cada sujeto (Garcia Negroni y Estrada, 2006).
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expresadas en pronombres (ustedes) o desinencias verbales (comenten, recuerden,

revisen, encontrardn, fengan en cuenta).

(28) ‘Antes de leer esta pagina revisen el apartado 11 del capitulo 7 (“El imperialismo”). (26:
204)

(29a) En las paginas 220 y 221 de la seccién Normativa, encontraran todos los usos de verbos
que forman oraciones impersonales. (28: 120)

(29b) Recuerden que los adverbios ademas de modificar verbos y otros adverbios, también
modifican adjetivos. (28: 157) ,

(30) Recuerden que los sectores de la actividad econdmica son tres: primario (agricultura,
ganaderfa, pesca, mineria y explotacion forestal), secundario (industria) y terciario (servicios).
(26: 294)

(31) Tengan en cuenta que las areas de montafia en la Argentina son aridas en el norte y en el
centro, y hiimedas en el sur. (26: 34)

Como se desprende de estos ejemplos, los roles discursivos se conforman y se
redistribuyen en la enunciaciéon misma: el locutor-autor se desdobla para “hablar” e
“interpelar” al alumno, como lo haria un profesor. Asi, hay espacios que tienen la
funcién de dirigirse al alumno e inculcarle una accién, como remitirlo a otra parte del
libro (cf. 28 y 29a), hacerle recordar ciertos contenidos de la materia que ya se
consideran aprendidos (cf. 29b y 30) u ofrecer informacion relevante (ejemplo 31).
Incluso, el libro 21 dispone de plaquetas con roles discursivos especificos, cuyos
nombres denotan una funcién determinada: el “Ayudante” (cf. 32) o el “SOS” (cf. 33)
brinda definiciones o datos y explicaciones extra (cf. 32 y 33) y el “Bla, bla” (cf. 34)

propone un intercambio oral.

(32) Ayudante. Las ideas también pueden relacionarse por yuxtaposicion, es decir, a través de
signos de puntuacion (, / ; / :). Por ejemplo, los dos puntos se usan para anunciar una
enumeracion, preceder a una cita textual o introducir una conclusion. (21: 4)

(33) SOS (Es lo mismo velocidad que rapidez?

No, la velocidad de un cuerpo es un vector. Se representa mediante una flecha que indica lo
rapido que se.mueve el cuerpo y en qué direccidn lo hace. La rapidez es solo la longitud de ese
vector (médulo). El velocimetro del tablero de un auto indica rapidez, pero no la velocidad,
porque no aclara hacia dénde se estd moviendo. Por ejemplo, si dos cuerpos se mueven con la
misma rapidez y en diferentes direcciones, tienen la misma rapidez pero velocidades diferentes.
22:11)

(34) Bla bla... Comenten entre ustedes si conocen leyendas urbanas, relatos o historias de terror
en los que lo sobrenatural no se ponga en duda. (21: 47)

En estos ejemplos encontramos imaginarios de alteridad, pues el locutor-autor
construye otro locutor (un locutor;) y lo ubica en un espacio diferente al del locutor de la
explicacion, y desde ese nuevo lugar, como un “complice”, interpela al destinatario-
alumno: le ofrece datos que lo asisten en la interpretacion del texto y evitan que tenga

que consultar otra fuente de referencia (cf. 32 y 33), le propone intercambios orales
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amenos (cf. 34), lo asiste en operaciones cognitivas como recordar y relacionar
conceptos, etc. El mismo disefio indica que este tipo de escenografias es subsidiario de
la explicacion, pues lo ubica en sectores periféricos, ya sea en la columna de aire o en
los margenes inferiores. Es decir que tal escenografia podria pensarse como correlatos
de las intervenciones o propuestas pedagdgicas que suele realizar un profesor en el aula.
Incluso, algunos de los ejemplos mencionados (como los casos 32 y 33) podrian
asimilarse a las anotaciones que suele escribir un docente en el pizarrén durante la clase.
Asi, a través de la escenografia de estar en clase, se incita al alumno a la realizacion de
tareas especificas, como si fueran enunciadas por el profesor y, por otro lado, le facilita

al docente la labor de planificacion y confeccion de las consignas.

b) Las escenografias lidicas

A través del despliegue de juegos, historietas, vifietas, etc.'®®, se instaura una
escenografia particular que intenta persuadir al alumno para que asuma una actitud
ludica frente al aprendizaje. Lejos de la seriedad y la formalidad que suelen proponer
los libros del MPA, las escenografias hidicas le proponen al destinatario-alumno .un
espacio de esparcimiento y disfrute. Por ejemplo, en (35), la apertura de capitulo de
Lengua y Literatura plantea la creacion de objetos con atributos novedosos. Aunque se
manifieste como un juego, esta propuesta apela a los conocimientos previos que tienen

los alumnos sobre el tema de argumentacion.

(35) La fabrica de ideas
Una fabrica quiere incorporar novedades en algunos de sus productos y su creativo mas brillante se
encarg6 de esta tarea.

Novedad del producto: el paraguas se agranda, segun la cantidad de personas.quetenga que cubrir.
Novedad del producto: un gorro con visera que tiene ventilador para los dias de mucho calor.

Novedad del producto: un horno de microondas “inteligente”. El usuario coloca los ingredientes, el horno
lee la receta, y la prepara solo.

-;Qué opinan de las novedades propuestas para estos productos? ;A qué publico se dirige cada uno?

- Qué aspectos negativos podria encontrar la competencia? '

-Propongan en grupos tres novedades mas para cada producto y den sus fundamentos. Voten cudles de las
propuestas tendrian mas éxito en el mercado y expliquen por qué.

(21: 84)

'®® Si bien podria pensarse la historieta como una escenografia definida, la incluimos dentro de las
escenografias lidicas, pues poseen un objetivo comin: desplazar al lector a un plano de distension y
disfrute. :
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Imagen F
(24: 44)

SR @A @ Los verboides

cisgos Ae identidad

Mora.- Demoliendo candembes, suena fuerte, tiene presencia pero... Esperando Ia camioneta.
Pedro.~ ¢Qué camioneta?
Mora - Qué s2 yo, lo propuse Fede. Ay, mird &ste, qué tierna: Manifestando cariiio.
Pedro.- Mmm..

Mora.- Ko e gusta, bien, veamos: El candombe arruinado, Tambores pintados. Qué difici,
es muy dificil y encima después convencer al resto, ¢quidn me mando a meterme en semejante
historia? Con tado fo que tengo que estudiar...

Pedro.~ Vivir ¢l candombe, Sofiar candombes... Escuchd: Jugarla de misicos,

Mora.- jAhi estd! Jugarla de masicos, es hermoso. Estoy entre ése y Manifestando carifio.
Pedro.- Y bueno, evemos los dos y yue voten,

Mora~ Y2 veo la gacetilla, a acho colores, con fotos, imdgenes de 1ambares, chicos bailando,
una multitud haciendo 1a clave, reportajes, vigjes, festivales.

Pedro.~ Dale, Mora, que liegamos tarde.

L

-

=

-~ ; Los verbos conjugados son 1os que tienen terminaciones o desinencias que indican las categorias gra-
maticales de persona, nimero, tigmpo y modo. Sin embargo, hay otras formas, lamadas verboides, qur

son formas no conjugadas o formas no personales del verbo. Las tres clases de las que dispone nuestre

idioma son ¢l Infinitivo finvenior), el Participio finventodoly et Gerundio finventundo).

Con respecto a la escenografia de la historieta, se presenta en forma visual y

atractiva un formato narrativo-conversacional que pretende acercar a los alumnos a su

contexto diario, pues recrea una escena cotidiana cuyos protagonistas son adolescentes

(imagen F), o bien incluye una tira de autor muy conocida, como es el caso de Mafalda

de Quino, Matias de Sendra, Clemente de Caloi, etc. Carbone (2003 y 2004) sostiene
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que la transposicion de este formato a los libros de textos es habitual y favorece el

aprendizaje:

_Estas (las transposiciones) aparecen en diversas formas de adopcién de
géneros de la comunicacion de masas, entrelazados con los textos
informativos de caracter didactico. Muchos de ellos buscan la adhesién de los
lectores a través del lenguaje de la historieta. En estos casos hay estrategias de
articulacién con los textos dedicados a la progresion del conocimiento, que se
proponen sintonizar a los alumnos con lo cotidiano. Algunos se destacan por
la originalidad con que se apropian del lenguaje narrativo y conversacional del
género, conjugado con la imagen para lograr sus propdsitos (Carbone, 2003:
127).

A partir de tales propuestas, el efecto de sentido que se produce es el
desplazamiento del cardcter formal y serio del texto tradicional a una escenografia de
indole informal y divertida, que buscar captar la atencion del lector con mayor
efectividad. A la vez, se fomentan otras competencias en el destinatario-alumno, como
interpretar formatos con componentes iconicos y verbales, ejecutar distintos tipos de
acciones segun el rol que se le asigne en cada propuesta escenografica: debe detectar
errores en diarios como si fuera un editor, descubrir enigmas como un detective, estar

dispuesto a competir y ser participante de un juego, etcétera.
¢) Las escenografias de la biblioteca

Mediante la disposicion de este tipo de escenografia se busca que el alumno pueda
conformar y consolidar sus competencias culturales y enciclopédicas. Las herramientas
del disefio han permitido reproducir soportes de lecturas “reales” (de diarios, revistas,
enciclopedias libros literarios), y asi la construccion escenografica se percibe genuina y
fiel a las caracteristicas de los géneros evocados.

La biblioteca se compone bésicamente de dos tipos de materiales, que excluyen
a las précticas académicas pues practicamente no se registran escenografias de textos
cientificos especializados. Por un lado, predominan, los textos de los medios de
comunicacion: articulos periodisticos, pdginas web y blogs, etc., y por otro, los textos
que podriamos llamar de cultura general: enciclopedias, diccionarios, etc. Dentro de este
ultimo grupo se encuentran los glosarios o “minidiccionarios” (cf. 36 y 37). Se
considera como glosario a un catalogo de palabras de una misma disciplina o de un

mismo campo de estudio, ya sea definidas o comentadas. En las distintas disciplinas de
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ambos periodos se suelen presentar entre uno a cinco términos disciplinares definidos
por pégina (aunque no _apafecen en todas). En la explicacién central los términos son
resaltados gréficamente, a través del subrayado o de tipografia especial (negrita o en
| color), y luego se los replica en la escenografia de glosario, ubicada en la columna
lateral. A la manera de un diccionario, los “glosarios™ acercan las definiciones de cierto
vocabulario especifico que se presume desconocido para el destinatario-alumno, como
“monopolio” y “consulado” (cf. 36), y “empresa multinacional” y “sociedad anonima”
(cf. 37). Sin dudas, tales recursos aportan la pretendida asepsia y neutralidad propia de
la definicion de diccionario y/o enciclopedia —contribuyen a los “efectos de cientificidad
pedagégica*, § 4.2—, pero también funcionan como un mecanismo de simplificacion.
Por un lado, el disefio colabora para que la definicién sea leida como parte de un
glosario, pues simula el formato de una entrada de diccionario: la palabra a definir
aparece destacada y en minuscula y luego se presenta la frase que la define. Por otro
lado, se desliga al destinatario-alumno de la situacién de buscar en otra fuente el
término desconocido, o cuyo significado es aconsejable precisar. Finalmente, se ofrece
al destinatario-alumno una sola alternativa de definicidn, y la explicacion se torna, asi,
univoca y definitiva. Este recurso y otras transgresiones discursivas al servicio de la

denominacion seran desarrolladas con exhaustividad en § 7.2.2.

(36) Minidiccionario

monopolio: sistema exclusivo en el cual los intercambios solo pueden realizarse dentro de los limites que
fija el Estado, excluyendo toda forma de competencia extranjera y regulando estrictamente el comercio.
consulado: corporacién de mercaderes destinada al fomento del comercio y a ser tribunal mercantil. (14:
116).

(37) Empresa multinacional. Empresa con sedes en diversos paises, también llamada transnacional o
internacional.

Sociedad anénima. Es la.empresa capitalista por excelencia. Los propietarios son los accionistas y suelen
ser personas diferentes de las que dirigen la empresa. (20: 53)

En suma, a partir de la escenografia de biblioteca se conforma un espacio
cultural “ideal” al que el lector debe acceder. Asi, se rompen las fronteras entre texto de
estudio, texto de consulta y textos de medios masivos de comunicacion, pues todo esta
al alcance del alumno en el mismo capitulo del libro. El locutor-autor, en su rol de guia,
ayuda al destinatario-alumno en la consulta de materiales accesorios. Si bien el sujeto

pedagogico forma al destinatario-alumno en ciertas competencias de lectura que
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exceden al material de estudio, se desliga de formarlo en la especificidad discursiva de
los textos especializados.

Llegados a este punto cabe sefialar que la disposicion de las escenografias
escolares es una estrategia de reformulacion de las prescripciones del curriculum
prescripto, que contribuye con la funcion implicita que ha desarrollado el libro de texto
en este periodo de ser “formador docente”. Por un lado, tales escenografias cumplen en
incorporar la diversidad genérica propuesta por los CBC —escenografias ludica y de
biblioteca— y, por otro lado, constituyen espacios en donde el locutor-autor adopta el rol
del docente —por ejemplo, el locutor-autor “hace” de docente en la escenografia de estar
en clase y le acerca material complementario desde la escenografia de biblioteca—.
Como ya hemos seiialado, los libros de texto del MPM han cumplido la funcién de
interpretar y reelaborar los lineamientos de la Reforma Educativa y, por ende, de formar
a los docentes en el nuevo enfoque. Si bien las escenografias ludicas muestran un
intento por construir un discurso argumentativo y pluralista, la tentativa es superficial y
no cumple tal objetivo, pues la organizacién enunciativa potencia la pretension de
orientar la interpretaciéon y controlar los sentidos. En efecto, a través del despliegue
escenografico, el locutor-autor reafirma, desde diferentes espacios, su desempefio como
regulador discursivo.

El corolario, entonces, es un producto que se parece més a los materiales
destinados a alumnos de nivel primario, donde prevalecen los juegos, los didlogos
informales y la vifietas. Paulatinamente se transforma asi al libro de EGB 3 o de los
primeros afios de secundaria como un discurso que tiene rasgos mas cercanos a los

manuales del nivel primario, que a los académicos.
5.4.2.2. Las escenografias disciplinares

Mas alld de las escenografias comunes, encontramos otras especificas de cada érea,
cuya construccién surge de la tensién de distintos discursos —~como el académico y el
curricular—, y dan lugar a un ethos disciplinar escolar (§ 2.3.5). En este sentido,
observamos cémo cada asignatura pone de manifiesto su ethos disciplinar escolar

especifico a partir de la movilizacion de determinadas escenografias.
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a) Un acercamiento a las fuentes de investigacion. Las escenografias
enunciativas de Ciencias Sociales

Las escenografias desplegadas en Ciencias Sociales se asocian con formatos o practicas
discursivas caracteristicas de la investigacion, que pretenden “transformar” al
destinatario-alumno en un investigador que debe leer, consultar diferentes fuentes,
mirar, relacionar datos y sacar conclusiones. En este sentido, el despliegue de la
escenografia del investigador social (historiador o gedgrafo) produce un efecto de
introduccion de multiplicidad y diversidad de puntos de vista (imagen G, en la pagina
siguiente). Mediante esta escenografia se hace hincapié¢ en las actividades que realiza
un investigador, como recurrir a archivos con material de época y documentos;
consultar el estado de la cuestidn, estadisticas, diferentes fuentes, etcétera. Se trata de
fuentes primarias y secundarias: documentos oficiales, relatos histéricos, ensayos, leyes,
textos de distinto tipo (afiches, volantes, paginas de diarios de la época, portadas de
revistas, etc.), glosarios, mapas, gréﬁcos, cuadros estadisticos, pinturas y vifietas.
Acorde con su tradicion, el de las Ciencias Sociales es un discurso que conforma un
ethos interesado en mostrar el conocimiento disciplinar (Garcia Negroni, 2008a), esto es
las fuentes, los archivos, etc. Sin dudas, estas éscenografias se constituyen como los
espacios privilegiados para mostrar y exhibir los discursos ajenos, y distinguirlos y
separarlos de la voz principal del libro —alojada en las secuencias explicativas de la
escena genérica—. No obstante, los discursos ajenos generalmente siguen la linea
argumentativa sostenida en la explicaciéon (la avalan y complementan); no suelen
contraponerse en los conceptos ni generar el debate, como analizaremos en mayor
detalle en el capitulo 6.

Por otra parte, registramos. que en Ciencias Sociales prevalecen-las fotografias
con epigrafes (fotos documentales, tapas de diario, publicidades, afiches),
reproducciones de obras de arte, tablas, mapas, graficos y cuadros con estadisticas'®,

cuya “lectura” es sugerida por los CBC:

Leer e interpretar mapas, cartas geograficas, imagenes
fotogréficas y satelitarias, y organizar la informacion obtenida
desde los mismos a través de diferentes tipos de registros
cuadros, diagramas, sintesis (Ministerio de Educacion, 1995).

1 Mientras que en Ciencias Naturales, como analizaremos en el siguiente capitulo, predominan las
férmulas, los esquemas y las infografias
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Estos recursos, ya sea imagenes, producciones artisticas, cuadros con datos
estadisticos, etc., colaboran con la comprension de la explicacion en la medida en que,
o 4 % § P s gos , .- 0 .
al constituir fuentes de investigacion historica, geografica y del civismo'”’, funcionan

como ejemplos del saber expuesto.

Imagen G
(20: 74)

. ; bust: ohsce ¢l apove
tintos paises latmpamenicancs eh St the informacion ”}f"
tra parte del viaje gue ¥

f jendo dis!
Un grégrato estuve tecoriands i j i s
los tetursos naturales, en espectal, de las selvas ¥ 05 bosques .m eata pagina e
rogte argeating, donds figutan, ademds, algunas notas de viaje gue luega ush para &
del bosque ©a costs del busque”,

179 Al respecto, Cruder (2008) sefiala: “En el drea de Sociales, los recursos toman el nombre de fuentes. A
modo de prueba empirica, funcién que bien puede cumplir en muchos casos, pero que no constituye per
se, su funcion en todos, la propuesta curricular privilegia el valor testimonial. Ello conduce, en forma
inevitable, a una discusién mas amplia y que involucra el problema de la objetividad, la veracidad y la
problematizacion diferencial atendiendo a los distintos dispositivos técnicos, lo que en el proceso de la
recepeion remiten a distintas lecturas. Pareciera desatenderse un punto clave en relacion con las imagenes
y es que la cuestion de la verdad debera ser planteada a partir de lo que el discurso afirma sobre lo que la
imagen muestra, y no en sentido contrario” (Cruder, 2008: 64 y 65).
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En suma, las escenografias desplegadas especificamente en los libros de
Ciencias Sociales se asocian con formatos caracteristicos de la investigacion, que
pretenden que el destinatario-alumno adopte el rol de un investigador que debe leer,
consultar diferentes fuentes, mirar, relacionar datos y sacar conclusiones, sin embargo,
la diversidad de puntos de vista —que constituye el discurso académico es limitada— vy,
por ende, la adopcion de ese rol por parte del alumno finalmente no se cumple. .

Producto de la tensiéon entre la tradiciéon discursiva, los requerimientos
ministeriales y la impronta pedagégica de pertenencia, el discurso de las Ciencias
Sociales conforma un ethos escolar enciclopédico que, respetando las convenciones del
género, muestra el discurso ajeno, las imagenes y los recursos graficos en recuadros y
vifietas: los destaca y los exhibe, separandolos del propio y seleccionado solo aquellos

que poseen la misma orientacion argumentativa.

b) Una apuesta a la alfabetizacion cientifica. Las escenografias enunciativas
de Ciencias Naturales

Las escenografias especificas de Ciencias Naturales, como la escenografia de
divulgador cientifico y revista de divulgacion, se corresponden con practicas y formatos
de la divulgacién de la ciencia, que suelen circular en diferentes soportes y medios
destinados al publico lego adulto, tales como articulos de divulgacion, blogs, biografias,
enciclopedias, etc. Mediante ellas, se modelo un ethos de divulgador cientifico, cuyo
objetivo seria formar a los alumnos en el manejo de los géneros de reproduccion del
saber para iniciarlos en las ciencias experimentales (imagen H). |

Las escenografias dispuestas por los libros de textos de Ciencias Naturales
intentan acercar a los destinatarios;alumnos a los géneros, formatos y précticas
discursivas cientificas o tipicas del hacer cientifico (por €j., a través de conferencias,
articulos de divulgacion, etc.). Ahora bien, debemos tener en cuenta que, en el ambito
cientifico, existen précticas discursivas que contribuyen a generar saberes y propiciar el
avance en las areas de conocimiento, como los informes, los articulos especializados y
las tesis, y otras, cuyo objetivo principal es transmitir conocimientos a un puablico no
experto, como los articulos de divulgacion cientifica y las infografias. Entonces, jcuéles

de estas practicas discursivas predominan en el corpus analizado? ;Las “directas” de
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produccién de conocimiento, o las de “reproduccion” del saber, que se obtienen a partir

de reglas de recontextualizacién?

Imagen H
(23:204)
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Segiin Martin (1993), el género mdas frecuente en los libros de Ciencias
Naturales es el informe; Vallejos Llobet sostiene incluso que “los libros de ciencia se
pueden considerar en si mismos como amplios informes” (Vallejos Llobet, 2004: 151).
No obstante, los libros de texto analizados, con el propdsito de dinamizar los temas
disciplinares y seducir a los alumnos con los nuevos lenguajes y tecnologias, se alejan

del formato convencional del “informe” y, como complemento de las explicativo-
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expositivas, despliegan variadas escenografias, generalmente cercanas a las revistas,
blogs o paginas web de divulgacién cientifica.

Estas se corresponden generalmente con practicas cercanas a la divulgacion
cientifica, y sus textos, en su mayoria, son creados por el propio equipo editorial (es

decir, elaborados ad hoc):

-explicaciones, infografias, esquemas, ecuaciones e instructivos de experimentos,
situados en el cuerpo central;

-biografias y recuento de experimentos, asi como imagenes, esquemas, infografias, etc.,
ubicados en la periferia de la pagina, ya sea en la parte inferior, o en recuadros o
plaquetas, etc.; en escasas ocasiones, también, articulos de divulgacién extraidos de

diarios y revistas “reales”, con abundantes imagenes.

Como se observa, los libros de textos de Ciencias Naturales ponen en juego
escenografias relacionadas con précticas discursivas de divulgacion del saber; casi en
ningun caso encontramos en las paginas de desarrollo de capitulo textos académicos de
base, como, por ejemplo, informes o articulos cientificos que, como ya mencionamos,
podrian ser un buen punto de partida para iniciar a los alumnos en dichas practicas.

Entre los formatos de divulgacion que conforman las escenografias, las
biografias y los recuentos de experimentos se distinguen por su pretension de ofrecer

una imagen mas humana de la ciencia, al focalizar en los sujetos intervinientes y en la

N

\

construccion y creacion del conocimiento —y no como un producto dado y acabado—.

En ese sentido, puede sostenerse que los libros de texto analizados construyen
escenografias propias de la divulgacion cientifica, en donde texto, actividad € imagen se.
conjugan para seducir a los lectores legos y'fbnnarldé en las competencias exigidas por
la cultura de entre siglos. La exposicion de la teoria se despliega a través de diferentes
escenografias que inician al destinatario en la alfabetizacion cientifica: las imagenes
(fotos, graficos, infografias, ilustraciones) se presentan como evidencias privilegiadas
del conocimiento; los instructivos de experiencias funcionan también como actividades
e intentan que los alumnos se “comporten” como cientificos; las biografias y los
recuentos de experimentos, ubicados en recuadros, ademas de mostrar el quehacer
humano de la ciencia, apuntan a que el joven lector entre en contacto con la historia de
la ciencia de una forma mas amena. Por ejemplo uno de los libros de Ciencias Naturales

editados en 2006 (libro19) presenta las secciones “Ciencia de produccion argentina” y

291



“Ciencia argentina en accién”, donde se configuran escenografias de articulos de
divulgacién cientifica escritos por cientificos argentinos. Aqui, las escenografias
construyen una representacion de la ciencia, de la comunidad cientifica y del cientifico
diferente del estereotipo tradicional, “orientada a atenuar el dogmatismo y el
endiosamiento de lo cientifico, presentando sus practicas en un contexto de grandeza,
pero también de limitaciones humanas” (Vallejos Llobet, 2004: 175). En efecto, en esta
seccioén se introducen articulos sobre un tema determinado, escritos por cientificos
contemporaneos argentinos que, trabajan en el Conict; tienen cuerpo —se incluye una
foto de cada investigador— y voz (muchos hablan en primera persona). Cabe destacar
que en los libros de Historia, Geografia y Lengua de esta misma editorial no figura una
seccion de este tipo. A partir de tal “ausencia”, notamos que la autorrepresentacién de
dichas areas como “ciencias” es mas débil que en Ciencias Naturales, la cual es la tnica
que coloca el foco de atencion en los investigadores, pues se les asigna un espacio para
mostrar su “voz”.

En suma, destacamos el predominio en todos los libros de Ciencias Naturales de
la construccién escenografica del saber a través de formatos y practicas de la
divulgacion de la ciencia, que suelen circular en diferentes soportes y medios destinados
al publico lego adulto, tales como articulos de divulgacion, blogs, biografias,
enciclopedias, etc. Asi, se construye un ethos de divulgador cientifico, cuyo objetivo es

formar a los alumnos en el manejo de los géneros de reproduccion del saber.

¢) Entre la utilidad, el juego y el placer. Las escenografias enunciativas de
Lengua y Literatura

Esta area presenta como escenografias especificas las de critico literario y las de
escritura o taller literario. Si bien se busca que el lector actie como un especialista del
area al desempeiiar el rol de critico literario, tales espacios escenograficos son escasos
y, por otro lado, vale destacar que casi no se encuentran escenografias que apunten a
que el lector trabaje y reflexione sobre las propiedades del lenguaje y actué “como un
lingiiista”. Asi, las propuestas editoriales analizadas apelan a la practica y al “hacer”, a
través de una actitud lddica y una busqueda constante por acercarse al contexto

cotidiano del lector. Ponen de manifiesto un ethos menos rigido y mds ameno, que
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privilegia el enfoque didactico (comunicativo) por sobre la representacién cientifico-
académica de la disciplina.

Para seducir y convocar al lector, esta disciplina construye la escenografia de
escritura o taller literario, conformadas por secuencias instructivas del estilo de
carpetas de clase y ejercicios de taller literario (imagen I). Sin dudas, la inclusion de
este tipo de escenografia apunta a que el alumno realice una serie de consignas de una
forma maés “atractiva’: se lo convoca desde otros formatos para distanciarlo de la

instancia escolar de instruccidn, practica y evaluacion.
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Vale destacar que, en Lengua y Literatura, como recurso para la construccion de
escenografias, predominan las ilustraciones, a diferencia de las Ciencias en donde
abundan las fotografias. En la actualidad, las ilustraciones poseen una impronta lidica y
artistica que se contrapone con la precision referencial y el estatuto documental
asignado a la fotografia (Gauthier, 1984 y Alvarado, 1994). Por ello, es coherente que
en Lengua y Literatura abunden las ilus:[raciones, ya que encuentran una fuerte ligazén
con el componente lidico y estético-poético actual de los libros de texto de esta
disciplina. Recordemos que aquellos editados antes de los 80 carecian de elementos
iconicos, ya fueran ilustraciones o fotografias (MPA). Por ende, se observa un cambio
de representacién, que muestra la tensién de los ultimos afios existente entre la

disciplina académica, la norma ministerial y el espacio pedagdégico modelado.

5.5. Considéra_cipnes finales

Las nociones de escena genérica y escenografias enunciativas propuestas por
Maingueneau (1999, 2004, 2006) nos han permitido apreciar matices de configuracion
discursiva en los libros de texto. La idea de la construcciéon de diferentes escenas de los
libros escolares constituye un punto importante para el analisis, pues brinda la
posibilidad de ponderar la subjetividad pedagogica, las representaciones de los lectores
modelo, internos al texto, y la imagen del saber escolar construida a lo largo del tiempo.
En efecto, los modos de configuracion de la escena genérica son mecanismos de
creacion pedagogica original, que dan cuenta del dispositivo discursivo validado segiin
los umbrales de lo decible en cada coyuntura sociopolitica.

Por un lado, los libros del MPA fundan la escena genérica y definen los aspectos
prototipicos del discurso del libro de texto. La legitimidad de su enunciacion se
establece en la evocacion de ciertos elementos del modelo enciclopedista-contenidista y
del discurso académico contemporaneo con el que se vincula. De esta forma, se crea un
entramado enunciativo que impone los rasgos prototipicos pedagogicos y, en
concomitancia, una nueva forma de organizacién discursiva escolar. La produccién de
los libros del MPA responden a ciertos elementos contextuales, como al aumento de la
matricula en el nivel secundario y al enfoque contenidista planteado en los sucesivos
Programas y Planes de estudio. Se construye, asi, un modelo pedag6gico-academicista

centrado en la exposicion del saber.
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Por otro lado, los libros del MPM tienen la pretension de rebatir y oponerse a los
modos de organizacién discursiva de la generacidén anterior de manuales. Para ello
abandonan paulatinamente la rigidez de las convenciones establecidas por su escena
genérica y comienzan a demostrar una significativa propension por el despliegue
escenografico. De este modo, un nuevo modelo enunciativo emerge gradual y
lentamente en los libros de texto de los 80, se afianza en los 90 a partir de los nuevos
disefios curriculares y los avances tecnoldgicos, hasta consolidarse en el mievo siglo.

Las propuestas editoriales recurren a una nueva forma de organizar la escena
genérica —caracterizada por la “fragmentacion” de la exposicion, el “activismo” y el
despliegue de las escenografias— que buscan plasmar los nuevos aspectos de las
innovaciones pedagodgicas y la Reforma Educativa, tales como las competencias, los
conocimientos procedimentales y actitudinales y los saberes socialmente significativos.
De hecho, -los libros del MPM resignan los modos de organizacion de la cultura:
académica y se centran en brindar el acceso a las diferentes manifestaciones discursivas
de la cultura escolar “democratica” y mediatica (intercambios orales entre alumno y
profesor, blogs, notas periodisticas, materiales de consulta, historietas, etc.). Si bien les
proponen a los lectores legos una gran diversidad de practicas discursivas, dejan de
enfrentarlos con textos especializados, cuya lectura les permitiria alcanzar una adecuada
experticia en la comprension de los discursos académicos. En efecto, estas propuestas
editoriales se conforman como espacios que afianzan la pertenencia y el acceso a la
cultura medidtica / globalizada y, a través del despliegue de diferentes recursos, atenian
la dificultad (y la “extrafieza”) que puede suponer un texto especializado de escritura
continua. En suma, no se introduce a los estudiantes en esas nuevas practicas
discursivas con las que se encontraran en la universidad. ' '

Particularmente, los libros del MPM recurren a la puesta en juego de
escenografias enunciativas como una estrategia de alejamiento de la representacic’)n
monodica y objetiva, caracteristica de la escena convencional de los manuales escolares,
vigentes al menos hasta la década de los 80. Para diferenciarse del ethos rigido y
autoritario el modelo anterior, modelan un ethos pedagdgico innovador. Con ese
objetivo, se apropian de recursos de los libros del nivel primario, adoptan el rol del
profesor —a quien ahora se lo debe también formar— y priorizan los saberes de la cultura
mediatica / globalizada. A través de la puesta en juega de “mecanismos enunciativos
alternativos”, como la dosificacion de la informacién en trozos textuales, la

fragmentacion y la sobreabundancia de escenografias, enfrentan a los alumnos con
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nueva lecturabilidad y los forman en otras competencias. La cultura lectora de la escuela
secundaria se configura, asi, alejada de la académica-especializada. Asimismo, al
retomar y profundizar las nociones de “fragmentacion” y “ruptura de la secuencialidad”
(Carbone, 2003; Somoza Rodriguez y Ossenbach Sauter, 2003, Romero et al. 2004 y
Desinano, 2009), comprobamos que la habilitacion de numerosas y diversas
escenografias enunciativas constituye un mecanismo de “simplificacion”, que excluye la
reflexion microdiscursiva. Por todo ello, se refuerza una de las hipdtesis que vertebran
nuestra tesis: los libros de texto —tanto los del MPA como los del MPM- se centran en
desplegar estrategias de simplificacion de la explicacion pero no de facilitamiento para
la constitucion de los destinatarios-alumnos como sujetos de discurso académico.

Ademds, hemos dado evidencia de la vinculacion entre la fragmentacién que
presentan los libros de texto del MPM y la escritura no experta. La “fragmentariedad” —
entendida- como la discontinuidad entre enunciados aislados en un texto, que la
bibliografia especializada (Desinano, 2009 y Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011)
caracteriza como prototipica de la escritura de los estudiantes universitarios y que
manifiesta su inadecuacidon comos sujeto de discurso académico— replican las
propiedades de fragmentacion del texto pedagdgico.

Llegados a este punto, sefialamos que el analisis de la conformacion de la escena
genérica y el despliegue (0o no) de escenografias enunciativas han mostrado la
conformacién de sujetos pedagodgicos y de destinatarios diferentes en cada modelo
enunciativo. Sin embargo, a través la recurrencia de la “espacializacion del saber” y de
la lectura extractiva de datos dimos cuenta de que la representacion del saber unico y
objetivo, de la ciencia neutra y monodica y del aprendizaje como “transmision” de
conocimientos persiste tanto en un modelo como en otro.

Por otra parte, €l analisis de la escena de enunciacion corrobord nuestra hipotesis
acerca de que las disciplinas escolares constituyen construcciones originales y
especificas. A través de la configuracion de la escena genérica, el uso de imagenes y el
despliegue de escenografias, cada disciplina modela un ethos que no se corresponde
directa y univocamente con su tradicién discursiva académica ni con la normativa
ministerial, sino que deviene de una serie de diversos factores (sociales, educativos,
curriculares, académicos, instrumentales, etc.). Alli, el discurso pedagdgico disciplinar
se posiciona y deja sus huellas.

En suma, el abordaje de las caracteristicas escénicas de los dos modelos

enunciativos hizo visible que si bien la construccién de los sujetos que promueve cada
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uno es diferente, existe una continuidad respecto del imaginario del saber y del
aprendizaje. En el proximo capitulo nos centramos en los modos de referir al discurso
ajeno (Bolivar, 2005 y Garcia Negroni, 2008) y las formas de “modalizacion
autonimica” (Authier-Revuz, 1995) como mecanismos de “reformulacién” de los
curriculums prescriptos, puestos en juego para simplificar el proceso de aprendizaje y

auxiliar a los destinatarios.
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CAPITULO 6

LLAS VOCES DE LOS “OTROS”.
A PROPOSITO DE LAS FORMAS DE HETEROGENEIDAD ENUNCIATIVA

La realidad es una palabra que no significa nada sin comillas.

Vladimir Nabokov

6.1. Consideraciones preliminares

Entre los diversos autores que se ocupan de estudiar el discurso pedagogico, existe un
consenso general acerca de que este suele reducir la multiplicidad de discursos de
referencia y evitar la explicitacion de las fuentes (Hyland, 2000; Orlandi [2003] 2009 y
Hall y Marin, en Garcia Negroni coord., 2011). En efecto y como ya sefialamos, los
textos pedagdgicos, con el fin de constituirse como una voz Unica —la de la autoridad y
portadora del saber—, despliegan diferentes estrategias para ocultar los rasgos de la
polifonié, por ejemplo, evitar la alusion a las fuentes de -enunciacién académica,
presentar los conceptos como cosas o0 hechos que suceden per se, y soslayar el propio
punto de vista del locutor-autor y la dimensién polémica. »

Sin embargo y tal como hemos demostrado, existen ciertos elementos
microdiscursivos que evidencian la subjetividad y la polifonia —constitutivas de todo
discurso—, en la medida en que son verdaderas huellas de la presencia del enunciador,
como los modos de heterogeneidad mostrada marcada: los modos de referir a la palabra
ajena a partir de referencia y citas, y las formas de “modalizacién autonimiéa” (Authier,

1995), es decir las comillas y la tipografia especial. Si bien algunos de estos
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mecanismos son recurrentes en los distintos géneros del discurso pedagégico'”', otros
son especificos o tienen una aplicacién y una funcién especial en el libro escolar de la
escuela media que aqui analizamos.

Tal como se adelantd en el capitulo 2, Authier-Revuz (1984 y 1995) distingue
dos grandes heterogeneidades enunciativas: la constitutiva y la mostrada. La primera
pone de manifiesto que el discurso, a pesar de que el sujeto tenga la pretensién de ser
fuente autéonoma del sentido, es constituido por otros discursos; la segunda altera la
unicidad aparente del discurso al incorporar otras voces con sefiales explicitas o no.
- Dentro de este dltimo grupo, se distinguen las formas no marcadas, en donde la
presencia del otro aparece sin marcas explicitas, como, por ejemplo, el discurso
indirecto libre, la ironia, y la imitacion, y las formas marcadas, en las que la presencia
del otro se distingue univocamente mediante determinados recursos lingiisticos:
inserto en el hilo de los discursos preexistentes, el yo delimita las zonas de contacto que
le devuelven la ilusién de ser duefio de las palabras. Algunos ejemplos de este tipo de
heterogeneidad son el discurso directo, las palabras entrecomilladas, o sefialadas con
italicas, y las glosas.

A la luz de estas nociones, en el presente capitulo abordamos los modos de
referir al discurso ajeno (Bolivar, 2005 y Garcia Negroni, 2008a y b) y las formas de
“modalizacién  autonimica” (Authier-Revuz, 1995) como mecanismos de
“reformulacion” de los curriculums prescriptos y los discursos académicos fuente,
puestos en juego para simplificar el proceso de aprendizaje y auxiliar a los
destinatarios.

En primer lugar, presentamos el mecanismo de “espacializacion del saber” como
rasgo prototipico del género, que instaurado por el MPA es retomado y reformulado por
el MPM (§ 6.2). Por un lado, explicamos que, en ambos modelos, el locutor-autor
construye, en los segmentos explicativos, un saber que pretende ser monddico y neutro
(§ 6.2.1). Por otro lado, comprobamos que los espacios paratextuales del MPA evocan
las caracteristicas de dialogismo explicito del discurso académico —exhibicion de la
alteridad, del punto de vista y la polémica—, mientras que los del MPM habilitan
escenografias de los géneros de los medios y las nuevas tecnologias, soslayando los

académicos, y evitando explicitar el punto de vista y la controversia (§ 6.2.2). Esto,

"' Garcia Negroni, Hall y Marin (2005) y Hall y Marin (en Garcia Negroni coord., 2011) caracterizan
distintas formas de neutralizacién de las fuentes de enunciacion en manuales universitarios. Entre ellas,
identifican las nominalizaciones, las formas nominales como responsables enunciativos, usos de pasivas
con se y de la primera persona del plural.
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sumado a otros mecanismos, como ciertos modos de referencia que operan y alteran la
voz ajena (textos adaptados y fragmentados, “citas marginales” y “discursos re-
creados™) que seran analizados a lo largo del capitulo, nos permite plantear que los
libros del MPM simplifican la explicacion, en mayor grado que los del modelo anterior,
pero sin disponer de espacios de facilitacion del saber.

En segundo lugar, proponemos las formas de “modalizacion autonimica”
(Authier-Revuz, 1995) como mecanismos de “regulacion y control del orden
discursivo” (Bernstein, 1990) (§ 6.3). Entre ellas destacamos el uso de tipografia
especial (negritas o bastardillas), que sefialan los significados relevantes por el locutor-
autor del manual, y luego analizamos exhaustivamente los distintos usos de las comillas
con valor polifénico. A partir del andlisis advertimos un uso profuso de algunas estas
formas en los libros del MPM; lo cual evidencia una actitud de mayor vigilancia y
normativizaciéon —impulsada por las politicas editoriales— que también conlleva una
pretension de “simplificacion ”, aunque no de “facilitamiento”.

Finalménte, profundizamos el andlisis, realizando un estudio comparativo
disciplinar respecto de estos rasgos lingiiisticos (§ 6.2.3 y § 6.3.2) y luego exponemos

las conclusiones parciales sobre el tema (§ 6.4).

6.2. La alteridad en foco. La espacializacion del saber

Como ya se ha dicho en capitulos previos, el hecho de que el libro de texto de
secundario, como todo discuréo pedagdgico, pretenda transmitir conocimientos que se
perciban como objetivos e incuestionables asi como plantear un proceso de aprendizaje
que parezca sencillo y eficaz, acorde con sus destinatarios inexpertos, los alumnos —
aunque también pensando en los docentes, cuya labor hay que simplificar—, se ha
materializado en mecanismos de anulaciéon de las referencias a las fuentes
bibliograficas. No obstante y, a diferencia del manual de la escuela primaria, el libro de
texto de secundario ha recibido también el imperativo de exhibir la dimension
polifénica, ya sea por la influencia de la tradicion académica de referencia, ya sea por
las exigencias de la normativa ministerial. Como estrategia discursiva para plasmar
estas exigencias “cuasi-contradictorias”, el libro de texto de secundario plantea su
organizacién discursiva a partir del mecanismo de “espacializacién del saber” que,

como ya se ha explicado, consiste en la delimitacion de un espacio discursivo especifico

300



para presentar los conocimientos disciplinares como si fueran neutros y monddicos,
localizados en las secuencias expositivo-explicativas, que se ostentan separados de las
voces ajenas, ubicadas en el paratexto. Si en los segmentos explicativos de la escena
genérica, la voz divulgada tiende a ocultarse, en ciertos elementos paratextuales y
subsidiarios a la explicacion central, se explicita. Tal mecanismo, instaurado por los
libros MPA, es luego reformulado por los libros del MPM.

En efecto, por una parte, los autores y editores de los libros del MPA, influidos
por su formacién académica profesional y la tradicion editorial de base, evocaban los
rasgoé dialégicos caracteristicos de las practicas académicas, y los ubicaban en notas al
pie y bloques tipograficos. Como ya demostramos, en dichos espacios se filtra el
espiritu critico académico: emergen la interprefacién personal del locutor-autor, los
puntos de vista contrapuestos y la polémica sobre los puntos de interés personales
(capitulos 4 y 5).

Por otra parte y sobre la base de la nueva plataforma sociopolitica que se inici6
hacia 1983 y promulgaba valores democraticos y pluralistas, en los planes editoriales
emergid la necesidad imperiosa de modificar el tratamiento de los libros de texto. Tal
requerimiento no ifnplicaba solo cambios en los contenidos, sino también en la
organizacion discursiva, debido a que los manuales de la generacion anterior eran
considerados relatos unicos, cerrados y autoritarios (Romero et al.,, 2004: 221). Asi,
desde diferentes sectores de la sociedad argentina —los espacios académicos
universitarios, las nuevas corrientes pedagogicas, los ambitos de legislacion educativa y
también la opinién publica en general—, surgié paulatinamente el planteo de que los
libros escolares debian exhibir diversas voces y no cerrarse en una exposicion cerrada y
hegeménica: Ante este exigencia, la nueva politica editorial, evoco el mecanismo.de “la
espacialiiacién del saber” y lo reformul. Si bien las propuestas mantuvieron los
segmentos expositivo-explicativos que exhiben el saber “indiscutido” de la disciplina,
casi sin referencias explicitas a autores académicos o discursos disciplinares previos,
reemplazaron los bloques tipogréaficos y las notas al pie por escenografias enunciativas,
que se constituyeron como los espacios elegidos para la exhibicién de las voces ajenas.
En este sentido, los autores y editores de los libros del MPM, influidos por los
requerimientos de los Contenidos' Basicos Comunes que instaban al trabajo con una
gran “variedad” de formatos discursivos de uso social, ponen en juego escenografias
correspondientes a diversos géneros, pero estas generalmente no contribuyen al devenir

discursivo de la explicacion ni incluyen puntos de vista divergentes.
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A continuacién se explican las propiedades de cada uno de los espacios
discursivos en los libros de ambos periodos y las diferentes estrategias desplegadas para

presentar los discursos ajenos.

6.2.1. La neutralizacion del discurso ajeno en la explicacion

6.2.1.1. La anulacion de la distancia enunciativa

Es posible afirmar que el discurso del libro de texto corresponde a una nociéon muy
amplia de la configuracién estilo indirecto: todo texto escolar remite a una o mas
fuentes (el curriculum oficial, los textos académicos, los discursos de divulgacion
cientifica, etc.), que son reescritas por los autores y editores. En este sentido y, como
venimos sosteniendo a lo largo de esta investigacion, el libro escolar no se limita a
reproducir los discursos de esas fuentes, sino que los adapta y los transforma (Chervel,
1991) y asi genera un discurso propio, con caracteristicas especificas, que vehiculiza
una determinada representacion del saber presente en ambos modelos enunciativos.

A diferencia de otros discursos, como el periodistico, en donde la reescritura
suele ser perceptible en la superficie del texto debido a que las normas de redaccion
exigen que se mencione la fuente (Reyes, 1982: 6), en el libro de texto la referencia a la
fuente del saber no es obligatoria y, precisamente para lograr un efecto de neutralidad y
simplicidad, se evita su mencion explicita en la exposicion.

Para explicar el modelo de retransmision pedagégica en los segmentos
expositivo-explicativos de la escena genérica de ambos modelos enunciativos,
proponemos el siguiente esquema, adaptado de Reyes (1982). Consideramos a Z(It)
como el locutor-autor del libro de texto, y a X como el enunciado que transmite, que se

trata siempre de un acto de habla'’?. Vale destacar que el libro de texto no explica

72 para la formulacién de este esquema nos basamos en la propuesta que elaboré Reyes (1982) para
explicar la reformulacion en la prensa. Segun la autora, el modelo de retransmisién periodistica béasico
(tengamos en cuenta que la retransmision puede ser muy compleja debida a la existencia de la cadena de
fuentes) seria el siguiente:

(1) El diario dice que la fuente dice que un sujeto hizo (dijo que) X.

(2) El diario dice que la fuente dice que X (acontecimiento).

(3) Z (p) dice que S (f) dice que S hizo (dijo que) X.

La autora define a Z(p) como el sujeto de la enunciacién periodistica, el periodista siendo Z=S; a S(f)
como sujeto de la Sit E trasladada y reformulada, que se presenta como fuente de enunciacion; a S como
sujeto de los enunciados retransmitidos, ya se trate de actos de habla o de cualquier clase de actos. Vale
aclarar que la primera proposicién Z (p) dice no se encuentra generalmente verbalizada y la mencién de S
() suele ser obligatoria en noticias no locales.
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acontecimientos sino discursos, es decir aquello que una fuente académica o curricular

expresd sobre un concepto.

(i) El libro de texto dice que la fuente dijo que X.
(i) El libro de texto dice que X (concepto).

(iii) Z (It) dice X.

(iv) Es X.

Al exponer un saber recontextualizado y producto de la transposicion didactica,
el libro escolar suele borrar las huellas del enunciador pedagdgico, asi como las del
texto cientifico o normativo que reformula. De este modo, oculta los diferentes puntos
de vista para generar la “ilusion de la transparencia” (Chevallard, 1991) y construir un
saber en apariencia universal, objetivo y neutro. Atento a ello, la formulacion més
habitual de la explicacion de la escena genérica del libro de texto es la de tipo (iv). Asi
lo demuestra el ejemplo (1). Alli aparece la afirmacién de que “ptialina” es un encimo
aunque no se mencionan explicitamente el enunciador de libro de texto —Z (It)—, ni la
fuente cientifica que acrediten tal aseveracion. Los conceptos, entonces, parecen existir
por si mismos: como si fueran objetos con una existencia propia en el mundo.

(1) La ptialina es un encimo que se encuentra en la saliva, segregada en la boca de algunos
animales y del hombre, por las gldndulas salivales (2: 56)

No obstante, también es posible que la referencia a la fuente cientifica se
encuentre verbalizada a través de estrategias lingiiisticas de despersonalizacion. Atento
a ello, una variante en la transmisién pedagogica podria ser la siguiente, siendo Z (7¢) el

sujeto de la enunciacion pedagogicay S (f) el sujeto de la Sit E reformulada (fuente):

(i) El libro de texto dice que la fuente dijo que X.
(ii) Z (It) dice que S (f) dice que X.
(iii) S (f) dice X.

A través de esta formulacidn, el locutor-autor explicita S (f), pero lo hace en
forma despersonalizada, con la intencion de que la fuente permanezca neutralizada,
como lo ilustra el ejemplo (2). Alli, el se impersonal (en “se” habla) remite a un S (f)
indeterminado. De este modo, los conceptos “nicleos” y “modificadores” son atribuidos

al saber actual de la doxa, que se construye asi de forma indefinida y generalizada.
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(2) Son también resabios de la época de confusion entre la Gramdtica y la Logica las
denominaciones de sujeto y predicado légicos o gramaticales. Actualmente, se habla de micleos

y modificadores. (4: 24)

Si bien en este caso hay una referencia a un discurso previo (“alguien hablo de
nucleos y modificadores”, pero no se sabe exactamente quién), la alusion es vaga e

imprecisa. En este sentido y como también lo demuestran los ejemplos (1), (3), 4) y

b1

(5), los conceptos definidos (“ptialina”, “esquema de comunicacion”, las consecuencias
de la Conquista para los “amerindios” y la “vacilacion” del cuento fantdstico) se
presentan bajo la forma de “resultados” sin incluir la fuente de enunciacion responsable

ni la tradicion tedrica que propuso o acuiié la terminologia en cuestion.

(3) En toda comunicacion, alguien (el emisor) dice algo (el mensaje) a un destinatario (el
receptor) acerca de un tema (el referente). El mensaje se construye mediante un sistema de
signos (el codigo) se transmite a través de un medio (el canal), que puede ser, por ejemplo, una
publicacion escrita, el teléfono, el correo, en forma electrénica, cara a cara, etcétera. (28: 14)

(4) Para los amerindios, el impacto de la superior civilizacion europea fue mucho mas fuerte
atn. La conquista y la implantacién de la civilizacién europea interrumpid totalmente el
desarrollo de las civilizaciones precolombinas mas avanzadas y los “indios” de todo el
continente se vieron paulatinamente desplazados o sometidos por los europeos. En grandes
regiones el indigena fue integrado a la vida colonial; otros permanecieron alejados de la
civilizacién y en permanente guerra con ella hasta el siglo XIX; en algunos casos —en las
Antillas- el aborigen fue totalmente extinguido. Sin embargo, el contacto de los dos mundos
produjo a ia larga... (15: 45)

(5) EI cuento fantastico tiende a la ambigiiedad, porque permite que se lo pueda explicar de
maneras diferentes. Esta ambigiiedad cuestiona el caracter realista y verosimil de lo narrado.
Frente a ella, el lector vacila entre dos interpretaciones. Por un lado, su experiencia de lo real y
lo cotidiano lo motiva a encontrar una explicacion logica y natural de los sucesos narrados; por
otro, la naturaleza ilégica de los hechos lo inclina hacia una explicacién sobrenatural. (24: 182)

Como se constata, en ninguno de los casos se introducen referencias a los
autores responsables de las nociones o teorias, y ni siquiera se tienen en cuenta las
variaciones conceptuales o de paradigma que estas han tenido. Por ejemplo, no se
indica quién ha postulado la nocion de “ptialina” en (1), ni que Roman Jackobson es el

creador del “modelo de la comunicacion” expuesto en (3)173

. Respecto de (4), tampoco
se explicita cudl es la fuente de la explicacion de las consecuencias de la Conquista.
Los hechos, entonces, se presentan como verdades, aunque la explicacion se encuentre
plagada de valoraciones, e incluso de expresiones imprecisas y prejuiciosas; por
ejemplo, se menciona que la civilizacién europea era “superior” a la de los pueblos
originarios, que el aborigen fue “extinguido” y que la Conquista se traté de un

“encuentro entre dos mundos”, etc. Por su parte, en (5), ademas de no explicitar de qué

173 En el préximo capitulo abordaremos los efectos de sentido que acarrean casos como este, en el que el
tecnicismo figura entre paréntesis.
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teorfa se ha extraido el concepto de “vacilacién”, no hay ninguna referencia a las
diferentes concepciones existentes respecto del cuento fantastico (como las de Tzvetan
Todorov, Rosemary Jackson o Julio Cortézar, entre muchos otros).

A través de estos ejemplos, comprobamos la construccién de una version
did4ctica de los conceptos, en pos de modelar una exposicion llana y sencilla, sin
conflictos epistemologicos' ™. Al silenciar las fuentes, al no incorporar explicitamente
discursos previos, puntos de vista diferentes ni remitir a los enunciadores responsables,
la explicacién puede ser percibida por los destinatarios como “natural”, “experiencial”,
“transparente” y no como lo que es: el resultado de polémicas disciplinares y de una
compleja construccion discursiva. Asi, observamos que, en la explicacion de los libros
de ambos periodos, la fuente divulgada desaparece, la responsabilidad del autor del libro
de texto también se desdibuja (mediante diferentes estrategias, como las de
despersonalizacion) y el discurso pretende construirse como una “verdad” y no como

una interpretacion desde un punto de vista'”

. Comprobamos asi que, refiriéndonos a
este aspecto, la representacion acerca del saber univoco y del aprendizaje llano persiste

a lo largo de las décadas, pues persiste en los dos modelos enunciativos.

6.2.1.2. Los intersticios del discurso fuente

Entendida como una representacion lingiiistica de un objeto también lingiiistico, la cita
es una representacion total o parcial, fiel o aproximada de otro texto; el grado de
semejanza con el texto citado depende de los objetivos del hablante y de la situacion
comunicativa, y puede abarcar desde estilo directo e indirecto hasta ecos de intencion
irénica, evidenciales y estilo indirecto encubierto (Reyes, 1994). Si bien en el corpus
prevalece la pretension de ocultar las voces ajenas en los segmentos tedricos, se
comprueba que existen diferentes formas de citar el discurso fuente de manera més

solapada y con mayor grado de despersonalizacién, como las “nominalizaciones”, “las

' Vale recordar que, segiin desarrollamos en el capitulo 3, algunos de los editores entrevistados estiman
que los autores basan sus escritos no en los textos académicos, sino en otros libros de texto. Por lo cual la
complejidad de la retransmision pedagégica se complejiza, en la medida en que se crea una serie de
discursos recontextualizados. Ver la entrevista 34: “En algunos casos, yo creo que los autores recurren
como fuente para su escritura a otros libros de texto, que eso es lo malo porque ahi vos ves que se repiten
mucho los textos. (€34)”.

' En este sentido, los libros de texto recurren en sus secuencias explicativas al ocultamiento del caracter
argumentativo y polifénico que, tal como sostienen Pereira y Di Stéfano (2001) y Marin y Hall (2002a),
para el caso de los manuales universitarios, son elementos discursivos caracteristicos de los textos que
comunican conocimiento.
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pasivas con se”, y los “discursos narrativizados”, entre otros. A partir del analisis,
observamos que las estrategias detectadas se despliegan en los libros de ambos periodos
y de las diferentes disciplinas, con objetivos similares. De esta manera, corroboramos
que la apelacion al discurso ajeno y los modos de concretarla contribuyen y consolidan
representaciones del saber, de la la ciencia y del aprendizaje comunes a ambos modelos.
Como era de esperar la ocurrencia de citas es muy baja, segun lo detalla el cuadro 1 (§
6.2.3); vale aclarar que cada libro tiene alrededor de 250 paginas'’°.

A continuacion, presentamos las distintas formas de referencia al discurso ajeno
divididas en dos grandes grupos: por un lado, las formas de despersonalizacién (Garcia
Negroni, 2008a)!”’, que contribuyen a generar un efecto de mayor objetividad y
neutralidad y, por otro, las de mayor grado de personalizacion, que refieren a la

mencidn de otros enunciadores, por medio de distintos tipos de recursos referidos.
1. El uso de estrategias de despersonalizacion

Uno de los rasgos del discurso explicativo, como ya sefialamos, es el uso de
mecanismos de despersonalizacion que contribuyen a generar el efecto de objetividad
anhelado (Zamudio y Atorresi, 2000). Entre las formas de despersonalizacion
localizadas en el corpus, se distinguen —de mayor a menor grado de pretension de
imparcialidad—: las formas desagentivadas con pasiva con se (“se habla” en 2, “se
considera” en 6, “se sabe” en 7 y “se discute” en 9), las nominalizaciones (“discusién”
y “mayor consenso” en 8 y la “posicion” en 9), las frases nominales (“en varias
publicaciones” en 10; “modernas teorias” en 11; “las teorias de Ana Maria
Barrenechea, Amado Alonso y Andrés Bello” en 12), la metonimia (“los principios y
métodos del estructuralismo™ en 12) y los usos de expresiones impersonales con

infinitivo (“es incorrecto utilizar” en 13).

176 Como ya hemos explicado en la seccién de Metodologia (capitulo 2), para realizar el conteo de los
elementos microdiscursivos, acotamos el corpus a doce libros, seis de cada periodo y dos por disciplina
en cada periodo. Las ocurrencias referidas se obtienen por disciplina y por periodo.

"7 para emprender el analisis de las formas que remiten mayor objetividad, tendremos en cuenta el
estudio realizado por Garcia Negroni (2008a) sobre un corpus de articulos de investigacion cientifica. Al
respecto, la autora sostiene que en el subcorpus de Medicina: “las ideas y las contribuciones de otros
especialistas en la materia no se presentan mediante la inclusion de citas de sus discursos, sino bajo la
forma de resultados alcanzados; seleccionandose, para ello, formas desagentivadas como voz pasiva con
‘se’, estructuras impersonales o formas nominales metonimicas que atribuyen a los textos o a las
investigaciones las tesis o conclusiones de sus autores”.
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(6) En la actualidad, se considera una Sistematica filogenética, seglin la cual cada taxon refleja
una hipotética historia evolutiva a partir de un ancestro comun y, por lo tanto, se caracteriza por
sus relaciones de parentesco o grado de semejanza. (19: 111)

(7) Se sabe, por andlisis realizados, que el cinc que se utiliza en el laboratorio no es puro, sino
que tiene un 15% de impurezas que no intervienen en las reacciones quimicas. (22: 85)

(8) En la actualidad, se halla en discusién el nimero final de reinos, aunque si existe cada vez
mayor consenso a favor de los principales que se mencionan a continuacion. (...) (1: 111)

(9) Estas evidencias contribuyen a sostener la posicién, compartida por muchos cientificos,
segun la cual la evolucién es un hecho, aunque se discute acerca de los mecanismos del cambio
evolutivo (23: 200)

(10) En varias publicaciones del INDEC se pueden encontrar cuadros de datos donde la
informacion esta agrupada por regiones. (20: 25)

(11) Modernas teorias sostienen hoy la imposibilidad de separar Morfologia y Sintaxis en el
estudio de la teoria gramatical. (4: 24)

(12) Esta teoria gramatical asi desarrollada trata de reordenar con un sentido mas moderno y de
acuerdo con los métodos de las nuevas corrientes estructurales los contenidos de los programas
oficiales, siguiendo sus lineas bésicas. Nos hemos basado fundamentalmente en las teorias de
Ana Maria Barrenechea, Amado Alonso y Andrés Bello, y los principios y métodos del
estructuralismo. (4: 38)

(13) Es incorrecto utilizar un verbo de decir seguido por de que. (19: 78).

Como es evidente, todas estas formas-permiten dejar indeterminado al agente de
la accion. Asi, la responsabilidad de la fuente sobre el discurso de referencia queda
neutralizada. Por ejemplo, en (2) y (6), el empleo de la pasiva con se permite eludir la
identidad de los sujetos que ejecutan las acciones manifestadas por los verba dicendi'’
“hablar” y “considerar”, respectivamente. El significado inherente a “considerar”, que
es “brindar una opinién”, segin el DRAE, aparece neutralizado a través de la
impersonalizacién. Del mismo modo, el verbo declarativo “hablar” ligado al se
impersonal, como mencionamos en el apartado anterior, refuerza el sentido de que se
trata del “decir/saber” generalizado de la doxa. Ademads, en ambos casos, las
construcciones adverbiales temporales “en la actualidad” y “actualmente” refuerzan la
idea de se trata de nociones novedosas, de acufiacién reciente. Un caso similar lo
representa el sintagma “modernas teorias” (cf. 11), pues el adjetivo calificativo
“modernas” fortalece el caracter novedoso que supondria separar morfologia y sintaxis
en ¢l estudio gramatical. A su vez, la anteposicion del adjetivo al sustantivo le quita el
caricter descriptivo y, al volverlo evaluativo, prevalece la actitud valorativa y subjetiva
del locutor-autor. Por su parte, la construccién impersonal “se sabe” (cf. 7) apela a un

conocimiento generalizado de la disciplina que se refuerza con la construccion causal

"8 Vale recordar que los verbos dicendi describen acciones que pueden realizarse con palabras
(Maldonado Gonzilez, 1999: 3562 y 3563). Entre ellos hay verbos de opinién (considerar, juzgar), de
valoracién positiva (alabar, felicitar), verbos de valoracidon negativa (criticar, reprochar), verbos
declarativos (decir, comunicar), verbos de manera de decir (susurrar, gritar), verbos marcadores de
modalidad de enunciacién (exclamar, preguntar), verbos de orden o mandato (prohibir, encargar), verbos
de peticion (suplicar, exigir), verbos declarativos con valor prospectivo (predecir, avisar).
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“por andlisis realizados”, que lejos de funcionar como prueba del conocimiento
introducido, le asigna un caracter vago e impreciso a la fuente.

En el caso de las frases nominales “varias publicaciones” (cf. 10) y “modernas
teorias” (cf. 11), es esperable que la presencia de los adjetivos acote el sentido de los
sustantivos (Hall, 2011), sin embargo, esto no ocurre pues el significado de las
expresiones sigue siendo difuso. Debido a que se trata de un destinatario inexperto, las
publicaciones del INDEC a las que el locutor-autor remite como prueba de su
aseveracion, o los aportes cientificos posteriores a los que hace mencion, no generan un
efectivo aporte informacional ni una colaboracion en la interpretacion.

Sin embargo, en algunos libros encontramos frases nominales especificadas con
sustantivos personales o sustantivos comunes que refieren a corrientes tedricas, como
sucede en (12): “las teorias de Ana Maria Barrenechea, Amado Alonso y Andrés Bello,
y los principios y métodos del estructuralismo”. Si bien estos casos son pocos, su
ocurrencia asigna una mayor especificidad a la explicacion y sefiala y distingue, al
menos, una filiacion tedrica.

Con respecto a (13), la vaguedad de la informacion se produce a partir de la
frase impersonal “es incorrecto utilizar”, que deja sin identificar al agente de la accion.
Sobre la base de que ciertos adjetivos de obligacion (+ prohibido), “funcionan como
predicédo de ﬁna frase nominal” (Gallardo, 2005: 207); en este ejemplo “incorrecto”
indica el uso no valido (+ prohibido) de una expresion sintactica. Mediante estas
formas, el locutor-autor evita no solo mencionar la fuente (por ejemplo, la RAE), sino
también atenuar su propia accion prescriptivo (el locutor-autor sefiala que no se puede
utiliza determinada expresion). De este modo, elude la imposicién directa de una norma
o teoria, y enuncia la regla como de validez general o universal.

Con relacion a los casos (8) y (9), el locutor-autor exhibe la existencia de puntos
de vista divergentes e, incluso, la existencia de la controversia en torno al saber
cientifico, aunque lo hace de un modo solapado y difuso. En efecto, se aplican las
expresiones de mayor grado de impersonalidad: la frase impersonal “se discute” (cf. 9 y
las nominalizaciones “consenso” (cf. 8), “discusion” (cf. 8) y “posicion” (cf. 9)'7°.

A la luz de estos ejemplos, que se repiten en las secuencias expositivo-

explicativas de ambos modelos (MPA y MPM), comprobamos que los autores-

1% S bien en (12) la nominalizacién “posicién”, esta acompafiada por la frase nominal “compartida por
muchos cientificos”, su significado se mantiene encriptado pues no permite identificar en forma precisa la
identidad de los sujetos que sostienen tal posicion.
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locutores suelen construir la polémica como una abstraccion, borrando los sujetos
implicados y eludiendo los factores contextuales que inciden sobre los debates.
Transformados en entidades, los discursos se objetivizan y se presentan como resultados
con la ilusidn de evitar presentar a los sujetos como constructores de ese saber.

En suma, verificamos que el uso de estrategias despersonalizadas responde a
objetivos comunes en los dos modelos enunciativos. En efecto, cuando existe una
necesidad de atribuir un concepto a una fuente, ya sea porque este ha sido consensuado
recientemente por la comunidad cientifica, ya sea porque este ha sido objeto de debate,
se suele recurrir a férmulas de mayor despersonalizacién que permiten neutralizar el
agente de la enunciacién y referir al saber bajo la forma de hechos y resultados, y no

como producto de un discurso previo.
IL. La apelacién a mecanismos que manifiestan mayor personalizacion

Es sabido que parte de la tradicion escolar se construye en torno a la seleccion y
consolidacién de ciertos paradivgmas y teorias (Kuhn, 2005) y, por consiguiente, sus
productores (investigadores, tedricos y cientificos) son configurados discursivamente
por los libros de texto en tanto autoridades y referentes en cada éarea del saber. En
efecto, los libros de texto, haciendo eco a la normativa curricular y a las tendencias
académicas disciplinares de cada periodo, legitiman los exponentes cientificos e inciden
en su constitucion como figuras arquetipicas de la cultura escolar. Si los libros escolares
de nivel primario han construido el “pantedn de los héroes historicos™ (Cucuzza, 2007),
es posible afirmar que los libros de secundario, ademads, contribuyen con la
conformacién del “pantedn de los héroes cientificos”. Sin dudas, los manuales del nivel
medio permiten la circulacion y les dan visibilidad a los tedricos que son considerados
por la comunidad disciplinar como exponentes de cada area. Por ejemplo, los
Contenidos Basicos Comunes para el area de Lengua de EGB3 (1995) presentaron la
nocién de “secuencia textual”'® y, a partir de ello, Adam (1994), su creador, que hasta
entonces era un tedrico desconocido en la institucidon escolar, se convirtié en un
referente obligatorio para la disciplina, especialmente en el nivel medio.

Vale destacar que el “panteén de los héroes cientificos” en las ciencias

“blandas” cambia significativamente de un modelo a otro, lo cual demuestra la

'8 En la confeccién de los CBC participaron, entre otras, Elvira Arnoux y Magdalena Viramonte de
Avalos, que tomaron el concepto de Adam y los presentaron como contenido curricular.
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tendencia a la renovacién disciplinar que se propone la “politica de mercantilizacion
pedagogica” respecto de esta rama. En los libros de Historia del MPA, se destacan
historiadores como Canter, Levene, Zorraquin Beci, o Ruiz-Guifiazi y en los del MPM,
Lehman, Hobsbawn y J. L. Romero. En los libros de Castellano del MPA, figuran,
Bello, A. M. Barrenechea, A. Alonso, T. Navarro Navarro, mientras que en Lengua del
MPM las referencias a los especialistas son escasas y corresponden a Adam, asi como la
RAE, citada esta en tanto organismo de autoridad normativa. Por el contrario, en
Literatura si hay una alusion a especialistas, desde escritores-ensayistas, como
Lovecraft, O. Paz, J. L. Borges, J. Cortazar, etc. hasta tedricos literarios, como Todorov
o R. Jackson. Comprobamos una vez mas cémo el locutor-autor del drea de Lengua
mitiga la referencia a fuentes académicas, tendencia que serd analizada a lo largo del
capitulo. Por el contrario, en las propuestas de Biologia del MPA y en las de Ciencias
Naturales del MPM, los héroes cientificos aludidos se mantienen, asi como su
ocurrencia. Entre ellos se destacan: Hipdcrates, Galileo, Linneo, Darwin, Newton,
Pasteur, Eistein, etc. Se hace visible, de este modo, que los referentes de las cienciés
duras se preservan y su vigencia se sostiene en el tiempo, esto habla de una tradicién
disciplinar consolidada, aunque esto también puede indicar cierta rigidez y estaticidad.

A través del andlisis efectuado en nuestro corpus, comprobamos que solo
aquellos cientificos considerados como autoridades y referentes de cada disciplinan
pueden ser identificados y nombrados en los segmentos explicativos de la escena
genérica e, incluso, en algunas ocasiones son citados. En estos casos la alteridad y la
subjetividad del conocimiento cientifico operan en la legitimacion del discurso escolar,
pues colaboran con el efecto de cientificidad y funcionan como aval del saber. O visto
desde otro angulo, también puede plantearse que solo un cientifico es considerado
realmente un referente, cuando es citado y su discurso configura Ia explicacion misma
del libro de texto.

Validados, entonces, como prototipicos cientificos, estos sujetos pueden ser
citados en los segmentos explicativos de la escena genérica mediante diversas
estrategias de personalizacién, entre ellas, los discursos narrativizados (Genette, 1972 y
Charaudeau, 1997) y distintos tipos de citas: citas de parafraseo, citas integradas y
citas destacadas (Bolivar, 2005).

En primera instancia, nos referimos a los discursos narrativizados (Genette,
1972 y Charaudeau, 1997) que, como mecanismo de personalizacién, es uno de los que

presentan una mayor gradacion respecto de su pretension de objetividad, pues para
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Genette, se trata del “estado mas distante y, en general, mas reductor” (1989: 228) del
discurso referido. Se trata de una nocién que ha sido propuesta por la teoria literaria: a
partir de la distincion entre “relato de acciones” y “relato de palabras”, Genette (1972 y
1989) define al discurso narrativizado como un modo de reproduccion de discurso o de
pensamiento en la narracion literaria, que se caracteriza porque no se percibe citacion ni
reproduccion del texto original. En este mismo sentido, de acuerdo con Charaudeau
(1997), en el discurso narrativizado lo dicho originalmente puede ser referido de modo
que se integre totalmente hasta desaparecer en el decir de quien lo enuncia; se convierte
asi al locutor de origen en agente de un acto de decir.

Sobre la base de estos conceptos, Moyano (2007) y Brunetti (2009), cuyas
investigaciones de tesis se centraron en el andlisis de discurso periodistico, caracterizan
al discurso narrativizado como aquel que transforma los discursos referidos de los
sujetos en acciones.

El discurso narrativizado puede detectarse porque estd constituido por una
expresion introductoria que contiene o no un verbo de decir, pero que esta cargado
siempre de una cierta subjetividad, y que no es seguido por la conjuncion qgue, pues si
no perteneceria al discurso indirecto. Moyano (2007) brinda el siguiente ejemplo: “El
ministro cargé duro ayer contra la conduccién del ente monetario” y asi lo explica: “Alli
cargar no es por si solo un verbo de habla. Sin embargo en ‘cargdé duro contra” estd
refiriendo indudablemente a un discurso ajeno, donde esta expresion puede ser asociada
a criticar” (Moyano, 2007: 38)'%..

En nuestro corpus, y en mayor cantidad en el 4rea de las Ciencias Naturales'®
registramos cierta recurrencia al discurso narrativizado, que implica un importante
grado de mterpretacmn y reelaboracién por parte del locutor autor. En efecto y tal como
lo demuestran los 51gulentes ejemplos el discurso referido se diluye como tal y se
manifiesta como una serie de actos y hechos narrados.

(14) Desde Aristoteles, filésofo y bidlogo griego (384-322 a. C.), los cientificos trataron de

clasificar los seres vivos para su mejor comprension, pero se podria decir que el primer gran

sistémico fue Carlos Linneo, naturalista sueco del siglo XVIII. Basé su clasificacion en la
naturaleza de los seres vivos, agrupando a cada organismo con sus parecidos, pero su sistema no
llegé a explicar la variedad entre los seres de una misma especie. En 1735 publico una obra muy

importante: el Systema Naturae, donde hace una clasificacién metddica de plantas y animales
(17:317).

'8 Para ampliar sobre las caracteristicas del discurso narrativizado y su uso en la prensa consultar
Moyano (2007) y Brunetti (2009).

182 Bl estudio comparativo disciplinar y la interpretacién de la mayor ocurrencia de citas en las Ciencias
Naturales sera abordado en 6.2.3.
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(15) Por primera vez en la medicina, Hipocrates centralizé en el hombre los procesos que
producian las enfermedades y fundamentd sus estudios mediante: el examen cuidadoso de los
enfermos; la descripcién fidedigna de los signos y sintomas de las enfermedades; la recopilacién
de los datos obtenidos mediante la observacion de sus enfermos (18: 27).

(16) Recientemente la Real Academia Espafiola autorizé la escritura de los pronombres
sustantivos sin tilde solo en aquellos casos en que no se produzca confusion (13: 133).

(17) Erasmus Darwin (1731-1802), considerado su mayor y mas complejo presentador, postulé
la Teoria de la Evolucién en su versién original. (18: 123)

(18) En el afio 1858, Félix Archiméde Pouchet (1800-1876) se manifesté a favor de la
generacion espontanea y realizé el siguiente experimento: colocé agua destilada y hervida en un
frasco, agregé un poco de oxigeno y nitrdgeno y una borra de heno (que tenia en otro frasco
conservado durante algun tiempo al calor de la estufa). Puso el frasco boca abajo sobre una cuba
de mercurio. Después de algunos dias, el agua estaba llena de de microorganismos. Entonces, el
cientifico francés Louis Pasteur (1822-1895) se sumo a la ya conocida polémica y criticé a
Pouchet por introducir “aire comtn” en sus experiencias. (22: 196)

Como es evidente, el discurso narrativizado permite un acercamiento un poco
mayor a la subjetividad cientifica que en los casos hasta ahora descriptos (los recursos
de despersonalizacién). Sin embargo, la manifestacién de la alteridad de las fuentes
cientificas es endeble, pues del dicho original poco queda. No solo las formas de
atribucion a la fuente desaparecen, sino que la interpretacion del locutor-autor adquiere
gran importancia, pues este, mediante el relato y la seleccion Iéxica, califica y
caracteriza el discurso referido. El contenido del discurso aludido no es especificado y
solo se hace referencia al acto verbal; tal como afirma Perret (1994), en el discurso
narrativizado las palabras ajenas se reducen a un verbo o a un par de sustantivos. De
este modo, como observamos en los ejemplos, el enunciador del discurso referido
(Linneo, Hipdcrates, la Real Academia Espafiola o Pasteur) se convierte en agente de un
acto de decir —de una accién—, que de decir algo pasa a hacer algo. Por ejemplo, en (14)
Linneo no dice algo, sino que basa, agrupa, explica y hace una clasificacion, y sus
conceptos son resumidos y reinterpretados por el locutor-autor. Como muestran los
ejemplos, los verbos utilizados, que pueden ser del tipo dicendi (explicar, manifestar,
criticar, fundamentar, autorvizar) o no (basar, agrupar, hacer, sumar, centralizar),
subrayan el valor dado por el locutor-autor a las experiencias del sujeto cientifico y las
caracteriza. En efecto, el verbo no solo aporta informacion sobre el discurso aludido,
sino que también le brinda instrucciones al destinatario de cémo interpretarlo. Por
ejemplo en (14), el locutor-autor condensa la investigacion realizada por Linneo en una
serie de acciones, referidas mediante distintos verbos, aunque solo uno es del tipo
dicendi (explicar). Los demds verbos dan cuenta de acciones cognitivas y experienciales
(basar, agrupar 'y hacer). Por su parte, en (15), (16) y (17) los verbos €legidos por el

locutor-autor remiten a acciones que ponen el acento en mostrar el estatus de autoridad
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del enunciador referido y la condicion de verdad de lo que enuncia. Asi lo evidencia el
uso de los verbos “fundamentar”, cuyo significado es “establecer, asegurar y hacer
firme algo” (segﬁn el DRAFE), “autorizar”, que implica “confirmar, comprobar algo con
autoridad” (segin el DRAE) y “postular”, que supone dar cuenta de una “proposicion
cuya verdad se admite sin pruebas y que es necesaria para servir de base en ulteriores
razonamientos” (segin el DRAE). Finalmente, en (18), el locutor-autor construye la
confrontacién entre Pocuhet y Pasteur a través del relato de una serie de actos y
acciones (mediante el uso los verbos dicendi “manifestd” y “criticd”, y la
nominalizacién “polémica™). Sin embargo, esta no es presentada realmente como una
polémica entre tedricos, sino que lo que se exhibe es que una teoria ha sido refutada y
reemplazada por otra; en términos de Kuhn (2005): un paradigma supera al anterior
(positivismo). Con esta estrategia, el locutor-autor diluye la dimensién discursiva de la
contienda, pues, por un lado, focalizan las acciones y la experiencia y, por el otro,
evidencia la representacion de la ciencia como progreso: una teoria falsa que ha sido
reemplazada por una correcta.

De este modo, se corrobora que si bien el discurso narrativizado permite cierto
acercamiento a la subjetividad de las practicas cientificas, el discurso ajeno se termina
fundiendo en el discurso citante y se objetiviza: lo dicho se convierte en un hecho y el
enunciador referido en un agente del acto de decir, que se transforma en un mero
“personaje” del relato. Prevalece, asi la interpretacion del locutor-autor, que suele
reformular la palabra ajena, apelando al imaginario del saber como una entidad
“verdadera” y “firme”. Los casos en que se manifiesta la confrontacion y la polémica
entre posturas, se da en términos de Kuhn (2005), cuando ha ocurrido un cambio de
paradigma y el libro de texto deja sentado que las teorias previas han sido refutadas y
por lo tanto la ciencia ha “avanzado” y “progresado”. Por consiguiente, en la mayoria de
los casos, los libros de textos de ambos periodos se alejan de la concepcion de la ciencia
como construccion verbal (Cassany, 2006).

En segunda instancia, no referimos a los distintos tipos de citas registradas en los
segmentos explicativos de la escena genérica. Entre ellas se encuentran las citas de
parafraseo, que son “aquellas partes del texto que se refieren o mencionan las ideas,
conceptos e investigaciones de otros autores y que se acompaifian con el nombre del
autor y/o nimero de pagina (opcional)” (Bolivar, 2005: 84). Comprobamos que, en los
libros de texto, se utilizan para proporcionar evidencia sobre el saber desarrollado,

aludiendo a un otro reconocido, aunque no se consignan los datos de la fuente como si
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lo exigiria ]a norma académica (cf. 19 a 22). También, se hallan las citas integradas que
“no interrumpen el texto, pero que se colocan entre comillas o en cursivas y pasan a
formar parte del discurso del autor” (Bolivar, 2005: 83); de este modo quedan claras las
fronteras entre el discurso citado y citante, pero tampoco se consignan los datos
bibliograficos (cf. 23 y 24). Y por ultimo, las citas destacadas, que son “aquellas citas
textuales que, por su longitud, generalmente interrumpen el texto; se presentan entre
comillas o en cursivas y van acompafiadas con el nombre del autor, el afio y la pagina”
(Bolivar, 2005: 83). No obstante, en nuestro corpus las citas destacadas son escasas y
aparecen solo en el libro de Biologia de Zarur (18)'®. Allj, las citas se colocan en
recuadros aislados entre las secuencias expositivo-explicativas, pero sin su fuente
correspondiente, segin observamos en (25). De todos modos, vale aclarar que puede
darse la aparicién en forma seguida de distintos tipos citativos, que produce lo que van
Dijk (1990) . denomina “encadenamientos de citas”; son los. casos del discurso - -
narrativiizvado y el de la cita integrada de (cf. 23) o el del discurso narrativizado sobre

Hipécrates (cf. 15), al que le sigue una cita destacada (cf. 25).

(19) Los bidlogos coinciden en que toda forma inicial de vida necesitd, seguramente, de un
manual de instrucciones que pudiera copiarse y transmitirse a través de las sucesivas
generaciones (22: 199).

(20) A mediados del siglo XX, un grupo de pensadores conocidos como la Escuela de Frankfurt,
se ocuparon de los medios y los denominaron industrias culturales. Intentaban aclarar asi que
los medios eran empresas que —como todas las empresas- se regian por cuestiones econémicas y
que, politicamente, contribuian a aumentar el dominio de las clases de mayor poder econémico a
través de su influencia cultural. Y esto lo llevaban a cabo a través de la manipulacién de la
informacion. (20: 277)

(21)_Siguiendo la aguda teoria de Bello, llamamos cuasi-reflejas a las construcciones en que las
formas pronominales (me-te-se) no desempefian la funcién de objeto directo ni indirecto (4: 35)
(22) Segiin Darwin y Wallace, la naturaleza es muy fecunda y en cada especie nacen muchos
mas individuos de los que pueden llegar a sobrevivir. El ambiente no puede sostener a toda la
poblacion y se genera una lucha por la existencia, en la que muchos mueren en forma precoz.
Este postulado se denomina superproduccién de la naturaleza. (19: 123)

(23) Newton relaciono las causas del movimiento con las fuerzas de una manera dlferente a
como lo habia hecho Galileo Galilei, y reescribié el principio de inercia como su Primera Ley del
Movimiento que establece: “Todo cuerpo contintia en reposo o en movimiento uniforme en linea
recta, a menos que sea forzada a cambiar ese estado por fuerzas ejercidas por éI”. (23:)

(24) Para completar el andlisis de los numeros cuanticos, es preciso tener en cuenta el Principio
de Exclusién enunciado por el fisico austriaco Wolfgang Pauli (1900-1958), que afirmé: “Un
dtomo no puede tener dos electrones con los cuatro niimeros cudnticos iguales, por lo que un
orbital, que tiene los mismos n, 1, m se pueden encontrar como mdximo dos electrones, cada uno
de ellos con spin opuesto”. (19: 278)

(25) Hipocrates es considerado el padre de la Medicina, no tanto por los diagnésticos o
tratamientos que pudo hacer, sino por la metodologia que aplicé en sus investigaciones. Asi
explicaba en sus escritos:

'® Consideramos que la ocurrencia de este tipo de citas en un libro editado a mediados de la década del
80 resultd el paso previo para el despliegue de las “citas marginales™.
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“Cuando el suefio pone fin al delirio, ello es buena sefial”.

“Lasitud y cansancio sin causa es indicio de enfermedad™.

“Las personas de edad pueden soportar el ayuno mas facilmente; después los adultos y los
soporta menos la gente joven; y menos que nadie los nifios y de estos ain los que no poseen una
gran vitalidad”. :

Hipdcrates (18: 27)

Como lo demuestran los ejemplos (19) y (20), el locutor-autor alude, con citas
de parafraseo, a sujetos colectivos (“los bidlogos™ y “un grupo de pensadores conocidos
como la Escuela de Frankfurt”) y los posiciona como fuentes de autoridad; mediante
esta estrategia el efecto de sentido conseguido consiste en la extension de la atribucion
del saber hacia un grupo de especialistas mas amplio, aunque indefinido. Por un lado, en
(19) el Jocutor-autor presenta la idea de un saber como avalado por la comunidad
cientifica (“los bidlogos coinciden”) y, de esta forma, le da un estatus de verdad y
consenso a la idea de que “toda forma inicial de vida necesito, seguramente, de un
manual de instrucciones que pudiera copiarse y transmitirse a través de las sucesivas
generaciones”. Por el otro, en (20) se registra una mayor determinacién que en el caso
anterior debido a que se nombra una corriente tedrica especifica (“lé Escuela de
Frankfurt”) y se explicitan sus principios.

Pero también las citas de parafraseo son usadas por el locutor-autor para
manifestar su actitud, ya sea de adhesion, ya sea de cierto disenso, en torno a una
postura tedrica. Se trata de otro mecanismo que evidencia solapadamente la subjetividad
pedagogica. En (21), el uso del gerundio “siguiendo” manifiesta la deferencia por parte
del locutor-autor a la “teoria de Bello”, a la que caracteriza en forma positiva a través
del adjetivo calificativo evaluativo “aguda”. Como observamos en (22), “la preposicion
‘segin’ también permite introducir puntos de vista ajenos con los que el sujeto de la
enunciacion podrd o no identificarse en la continuidad discursiva” (Garcia Negroni,
2008a). En este ejemplo se observa que el uso de la preposicion segun se relaciona con
la intencidn del locutor-autor de tomar cierta distancia del punto de vista citado, aunque
no presente contraargumentos ni desate una polémica. Debido a que el postulado de
“superproduccién de la naturaleza” puede generar disenso o controversias, el locutor-
autor la introduce con la preposicion “segun”, que le permite adoptar cierta distancia.

Por otra parte, comprobamos que las citas integradas y destacadas exhiben las
leyes o enunciados prototipicos de la disciplina, como los emitidos por Newton, Pauli e
Hipécrates, el padre de la Medicina (cf. 23, 24 y 25). En este sentido, la voz del tedrico

aludido aparece configurada como parte del saber que se construye en la explicacion.
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Sobre la base de lo expuesto, corroboramos que las escasas estrategias de
personalizacion halladas permiten mostrar la dimension sujetiva del saber, haciendo
foco en los exponentes de cada disciplina. No obstante comprobamos que, mediante la
puesta en juego del discurso narrativizado y las formas de construccion de las citas de
. parafraseo, las palabras ajenas se diluyen y quedan reducidas a la reformulacién del
Jocutor-autor. Asi, el discurso citado se objetiviza y abandona la impronta personal de
su productor. Por otra parte, las citas integradas y las citas destacadas, cuya ocurrencia
es escasa, se centran en la exhibicién de leyes, principios y frases célebres, que
posiblemente sirven al objetivo de conformar el “pantedn de los héroes cientificos” y
formar a los alumnos en la tradicidn disciplinar “candnica”.

Podemos confirmar, entonces, que la regulacion discursiva de los libros de texto
en ambos modelos opera sobre la voz ajena en la explicacién, para mostrar una imagen
de saber “verdadero” y “dogmatico”, y a la ciencia como una serie de:hechos que se
afirman y se confirman, pero que muy pocas veces se exhiben como un conjunto de
discursos, producidos a partir de la polémica y el disenso.

Es posible afirmar que esta concepcién de ciencia aliente ciertas
representaciones de los alumnos vinculadas con concebir el saber como imparcial,
universal, estable, como si la subjetividad no existiera y los conceptos, los enfoques y
las teorias fueran objetos empiria pura. Consideramos que un imaginario de este tipo
atenta contra el espiritu critico que requiere la constitucién de un sujeto de discurso
académico, en la medida en que acarrea la idea equivocada de que los textos tienen una
sola interpretacion y que los discursos no son espacios ideologicos subjetivos ni
creativos.

Si en los de textos de secundario existe una forma posible de exposicion del
saber y una unica respuesta para encontrar; en los textos cientificos, hay varias
posturas, controversia y diversas interpretaciones por buscar. Vale traer a cuenta que,
segin Carlino (2005: 85), las dificultades para leer en la universidad “no se deben a que
los estudiantes carecen de una habilidad o técnica elemental y generalizable, sino que al
ingresar a los estudios superiores se ven enfrentados a nuevas culturas escritas”. Y
nosotros agregamos que esas nuevas culturas vehiculizan una representacién sobre la
ciencia diferente a la que circula en los discursos escolares, que implica también una

forma distinta de leer.
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6.2.2. La exhibicion del discurso ajeno en los limites discursivos

6.2.2.1. Discontinuidades y rupturas

Como ya hemos explicado en los capitulos anteriores, los libros del MPA disponen de
notas al pie —cuyo uso se vincula con el discurso académico que evoca—y de bloques
tipograficos —que corresponden a un recurso propio del discurso pedagégico del libro de
texto de secundario— para exhibir la voz ajena, la controversia y el punto de vista propio
y separarlos del saber construido en la explicacién, que se presenta configurado como
universal e incuestionable. A partir del anlisis realizado, se comprueba que los modos
de referencia al discurso ajeno en estas zonas paratextuales coinciden con los
encontrados en los segmentos explicativos de la escena genérica que acabamos de
mencionar. Sin embargo y debido a la mayor ocurrencia de apelacién al discurso ajeno,
encontramos una gran cantidad de “encadenamientos de citas” (van Dijk, 1990), como
lo ilustra (26). Alli el bloque en tipografia menor reviste una mayor complejidad que el
texto central, pues exhibe una secuencia polémica: la controversia eﬁtre los
historiadores sobre un mismo tema.
(26) Cisneros, por su parte, destacé un cuerpo de mil hombres, mandados por Nieto, quien entré
en Chuquisaca el 24 de diciembre, sin hallar resistencia, € impuso algunas penas de prisién y
destierro, pero ninguna de muerte. Los sucesos de La Paz y Chuquisaca, lejos de amilanar a los
portefios, parecieron comunicarles varios brios. La idea de revolucién ganaba terreno y era el

tema de de las reuniones secretas celebradas en la fabrica de jabones y velas dirigida por Vieytes,
en la casa de Nicolas Rodriguez Pefia y en la de Francisco M. de Orma.

La tradicion, recogida por historiadores como Mitre y Groussac, nos habla de una “sociedad de los siete”,
compuesta por tal nimero de miembros. Juan Canter niega categéricamente su existencia con los siguientes
argumentos: “No hay acuerdo sobre quiénes eran los presuntos asociados las diversas listas citadas traen
mas de doce nombres; no se la menciona en ninguna de las memorias y autobiografias de los personajes de
la época; no hay documento alguno referente a la sociedad; no hubo una suficiente unidad de accién en los
acontecimiento de mayo reveladora de la presencia de un grupo dirigente organizado™. (3: 130)

En este ejemplo, se produce una serie de combinaciones de citas: a la frase
nominal (“la tradicién recogida por historiadores como Mitre y Goussac...”) se
encadena un discurso narrativizado, que plantea una polémica a partir del verbo “negar”
y es reforzada por el adverbio “categéricamente” (“Juan Canter niega
categoricamente...”), y una cita integrada que expone los contraargumentos de Canter
(frase entrecomillada).

Sin dudas, el locutor-autor de los MPA, al ubicar el discurso ajeno y la
dimensién ajena separada de la explicacion, configura un mecanismo de simplificacion,

pero sin propiciar ningun tipo de estrategia de facilitamiento que ayude al destinatario a
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comprender con mayor facilidad la complejidad polifonica. En efecto, en los libros de
MPA no existen segmentos que comenten o propongan una reflexion sobre los
fragmentos citados ni tampoco se presentan preguntas en los cuestionarios finales de
cada capitulo que los retomen o que ahonden sobre la informacion que ofrecen o acerca
de la controversia que desatan. Este tipo de lectura que, como expusimos en § 5.3.2,
Hall denomina lectura extractiva de datos, se focaliza en hallar un dato, pues se realiza
con el fin de obtener una informacion especifica del texto en cuestion. Como sefialamos
en ese apartado, seria necesario que este tipo de lectura se complemente con una de tipo
critico y reflexivo, que implique formar juicios, criticos, abordar problemas y analizar el
discurso, para que el estudiante pueda lograr la autonomia en la interpretacién y se
forme como futuro sujeto de discurso académico-cientifico.

Por otra parte, vale indicar que Orlandi (2008) considera que las notas al pie de
pagina son “indices de la fuga de sentidos”, pues produceh un efecto pragmatico clave y
eficaz: reafirman la ilusién de completitud y anuncian la pretension del locutor-autor
por “domesticar la dispersion”. Al respecto, sefialamos que tanto las citas como los
bloques tipograficos en nuestro corpus desencadenan un efecto de este tipo. Por un lado,
el locutor-autor muestra el saber como si fuera univoco y homogéneo en los segmentos
explicativos. Por el otro y con pretensiones de modelar un todo que abarque al menos
algunos sentidos diferentes, exhibe la alteridad y da cuenta de la existencia de puntos de
vista divergentes en las zonas paratextuales. Al organizar el texto, jerarquizarlo y
marcar los limites internos, el locutor-autor le asigna unidad al discurso, lo ordena (el
saber incuestionable, por un lado; la opinion y la controversia, por el otro), y presenta
una superficie textual “completa” y “acabada”. El efecto de sentido es, entonces, la
configuraciéon de una totalidad que busca superar lo incompleto y dominar los
implicitos. La construccion de un imaginario de saber establecido y completo se
encuentra al servicio, entonces, de dos objetivos pedagdgico regulatorios: “tranquilizar”
a los destinatarios-docentes y reafirmar la relacion de poder que mantienen con los
destinatarios-alumnos.

Como ya se ha dicho, frente a la configuracién de los libros del modelo
precedente (MPA), que se percibe como monddica y “autoritaria” y, en respuesta a las
nuevas demandas pedagoégicas que exigen mostrar diferentes perspectivas sobre un
mismo tema (Romero et al., 2004), el “modelo enunciativo pedagdgico-mediatizado”
(MPM) intenta introducir en forma explicita el discurso ajeno. No obstante, evoca,

retoma y vuelve a generar la “espacializacion del saber”. En efecto, la incorporacién de
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las citas se realiza en escenografias enunciativas (Maingueneau, 1999) apartadas y
separadas del cuerpo explicativo, en el que —como solia ocurrir en el modelo anterior— se
exponen conocimientos como si fueran verdades impersonales. El efecto de sentido se
replica: la configuracién de una totalidad que busca superar lo incompleto y dominar los
implicitos se mantiene, pero como demostraremos a continuacion esta pretensioén se
potencia, se expande y se reformula a partir de nuevos modos de referencia que operan
y alteran la voz ajena: las “escenografias enunciativas” ya explicadas (capitulo 5), los
“textos adaptados”, “citas marginales” y “discursos re-creados”. En otras palabras:
aunque ambos modelos comparten similares objetivos —construir el saber disciplinar
como “objetivo” y “monddico” y evitar exhibir en la explicacién central la dimension
argumentativa y polifénica que lo constituye y atraviesa-, el mecanismo de la
espacializacion del saber es reformulado. Asi, la diversidad de voces y, en ocasiones, el
componente polémico son elementos subsidiarios, complementarios en el nuevo modelo
enunciativo. En suma, los libros del MPM, retoman la “espacializacion del saber”, que
como un “modo de decir pedagdgico” funciona como legitimador y fuente de autoridad

en Ja enunciacion, pero que reformulan segin los umbrales de lo decible.
6.2.2.2. Las escenografias y el control discursivo

Sobre la base de las recomendaciones curriculares y de los nuevos enfoques didacticos
que animan la introduccién de perspectivas diversas, como ya hemos explicado, las
propuestas editoriales han modificado las maquetas, es decir los disefios de pégina,
respecto de los libros de la generacion anterior y, comenzaron a contemplar espacios
graficos especiales para ubicar la voz ajena. En efecto, cuando los libros del MPM
exhiben las voces-ajenas lo hacen separandolas y diferencidndolas de la explicacién
central, que se sigue configurando como llana —sin “contaminacion” de voces—y lo mas
clara posible —se muestra una sola voz que explica el saber legitimo—, tal como hemos
mostrado en el apartado anterior.

A través de la incorporacion del discurso ajeno en las escenografias, el locutor-
autor del libro de texto de]l MPM se posiciona como experto didactico y conocedor de
las propuestas metodoldgicas actuales en relaciéon con sus destinatarios: da cuenta de
que conoce y maneja no solo los conceptos del campo disciplinar, sino también la
informacién tomada de soportes variados, pues “el autor, en tanto sujeto de la

enunciacion, logra también dar de si una imagen o ethos discursivo (Maingueneau,
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1999), acorde con las exigencias del discurso académico, mostrandose como alguien
que conoce el tema y sus antecedentes, y a la vez es objetivo, riguroso y creible”
(Garcia Negroni, 2008a: 25). De este modo, los autores dan cuenta de su experticia y
conocimiento del estado de la disciplina y de los lineamientos ministeriales. Pero,
ademds, la inclusion de fuentes y de diversos géneros ofrece una variedad discursiva
novedosa y atractiva para los destinatarios docentes como para los alumnos. Tal
mecanismo discursivo contribuye a modelar un ethos didactico innovador y se vincula
con la produccién constante de “novedades discursivas” (Angenot, 2010). Sin dudas, el
despliegue de escenografias y la introduccion de “nuevas” voces en cada libro editado
contribuyen a generar el efecto de diversidad y “novedad discursiva”. En este sentido,
las propuestas introducen una gran “variedad” de formatos discursivos de uso social,
como discursos politicos, leyes, notas de diarios o de paginas web, pero solo pocos
fragmentos de textos académicos, como lo ilustran los ejemplos que presentamos a lo
largo de este capitulo.

Los modos de referencia al discurso ajeno en las escenografias abarcan las
distintas subclases que expusimos en el punto anterior. Sin embargo, la ocurrencia de
estrategias de personalizacion es mucho mds alta que en los segmentos explicativos de
la escena genérica —aunque con diferencias entre las disciplinas, segun analizaremos en
§ 6.2.3—, debido a que los espacios escenograficos se configuran como las zonas donde
se exhibe la subjetividad y la alteridad. En efecto, se registra una mayor cantidad de
discurso narrativizado y citas, que genera, incluso, “encadenamientos de citas”, pues el
locutor-autor pone el acento en destacar la subjetividad cientifica, con el fin de formar a
los alumnos en la tradicién disciplinar “canénica” y también de iniciarlos —con otras
tacticas y de un modo innovador— en el conocimiento del “panteén de. los héroes
disciplinares”. Para exponer solo algunos ejemplos, a continuacién observamos que en
las escenografias de “enciclopedia” de Lengua y Literatura, se despliegan citas
integradas y de parafraseo para exponer el saber de especialistas sobre aspectos
literarios, como en (27), donde el locutor-autor remite a Bergson para tratar el cuento de
humor, o en (28), donde se menciona a Lovecraft para caracterizar los cuentos de
miedo; sin embargo, casi nunca y como desarrollaremos en § 6.2.3 se encuentran
remisiones a lingiiistas o gramaticos. En las escenografias de “investigador social” de
Jos libros de Ciencias Sociales, como en (29), se incluye un discurso narrativizado
(“marcha de protesta”) y una cita directa con ruptura sintictica (el fragmento de un

discurso de Luther King), que delimita ambos discursos (el citado y el citante) y
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funciona a modo de fuente del conocimiento; o en (30), donde la cita de parafraseo, que
es introducida por la preposicion segun, sirve para ofrecer informacion sobre la “fuga de
cerebros”, cuya fuente corresponde a un organismo reconocido, como lo es la Comision
Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL). Por su parte, las escenografias
de “biografias” de Ciencias Naturales —que como explicamos en el capitulo anterior
ponen el énfasis en destacar los productores del conocimiento y, asi, muestran su
pretension por ofrecer una imagen mas humana de la ciencia— optan por los discursos
narrativizados (31), que desencadena un efecto de sentido similar al producido en los
segmentos explicativos de la escena genérica: el discurso ajeno se termina fundiendo en
el discurso citante y se objetiviza. Es el caso de (31); alli el locutor-autor narra los
logros cientificos de Newton y Hertz, mediante la referencia a experiencias de
laboratorio. Los verbos revelar y demostrar focalizan la produccion empirica de la
ciencia, mas que su impronta discursiva: se muestra que la experiencia revela y
demuestra, y no se hace hincapié en el discurso del cientifico. Por otra parte, el
resultado de las experiencias aparece impersonalizado mediante el impersonal se: “se

confirmé”, que deja indeterminado al agente de la accion.

(27) Los filésofos y la risa

Poco antes de que Freud escribiera “El chiste y su relacién con lo inconsciente”, Henri Bergson (1859-
1941) publicé La risa. Alli el filésofo sostiene que la risa es un fendmeno exclusivamente humano. (21:
19)

(28) Origenes de la literatura de terror

Dijo H. P. Lovecraft: “La emocién mds antigua y mas intensa de la humanidad es el miedo, y el mas
antiguo y mas intenso de los miedos es el miedo a lo desconocido™. Es posible afirmar que el cuento de
terror es tan viejo como el pensamiento y el lenguaje humanos. (21: 48)

(29) Info Plus

Martin Luther King (1929-1968)

Martin Luther King fue un pastor protestante, defensor de los derechos civiles y propulsor de la
integracion racial a través de protestas sociales no violentas. Su poder de convocatoria lo llevo a
encabezar, en agosto de 1963, la historica marcha de protesta hacia Washington; un afio mas tarde, obtuvo
el Premio Nobel de la Paz.

Dijo en su discurso mas famoso: “Yo tengo un suefio: que mis cuatro hijos pequefios viviran un dia en
una nacién donde no seran juzgados por el color de su piel sino por el contenido de su caracter”.

(27: 100)

(30) InfoPlus

Fuga de cerebros

Se conoce como “fuga de cerebros” al fendmeno de emigracién de personas con formacion profesional y
altamente calificados hacia otros paises que ofrecen buenas condiciones para el desarrollo profesional y
mejores salarios.

Seguin un estudio de la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL), la Argentina fue
el pais de Latinoamérica que mas cientificos y técnicos aport6 en la década de 1990 a los Estados Unidos.
(25: 52)
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(31) Historia de la Ciencia

Un fantasma que no asusta. Cada onda luminosa se ve de un color, segiin la frecuencia de la onda. Por
ejemplo, una onda luminosa que se ve roja tiene una frecuencia de unos 4,5 x 10 '* Hz y una onda
violeta, de unos 7,5 x 10" Hz.

Una coleccion de ondas del mismo tipo y diferentes frecuencias se llama espectro (que significa
fantasma). ;Qué tienen que ver los fantasmas aca?, te preguntaras. Hay una razén, el espectro de ondas
mas famoso de la historia fue una aparicion asombrosa, como un fantasma que estaba a la vista de todos,
pero nadie podia ver. Y en realidad, nadie lo ve asi nomas, hace falta un material transparente para
ponerlo al descubierto.

Fue Isaac Newton quien, en 1663, reveld la existencia del famoso espectro: hizo atravesar la luz blanca
del sol por un prisma de vidrio, del cual emergié convertida en un bonito arco iris. Mediante otro prisma
similar, reunid los rayos de colores del arco iris y encontrd que jvolvian a formar la luz blanca! Newton
habia descubierto a los colores escondidos dentro de la luz blanca. Asi, demostré que la luz que vemos
blanca es una superposicién de ondas luminosas de muchisimas frecuencias diferentes.

Muchos afios después, en 1885, el fisico Heinrich Hertz produjo por primera vez en un laboratorio ondas
de radio, demostrando su existencia, nunca confirmada hasta entonces. El comportamiento de estas ondas
resulté completamente similar al de las ondas luminosas, ambas se transmiten y desvian de la misma
manera y la tnica diferencia entre ellas es su frecuencia, mucho menor para las ondas de radio.

Se confirmé entonces que las cargas eléctricas al agitarse producen ondas electromagnéticas de diferentes
frecuencias. Como el rango de frecuencias de estas ondas es my amplio, se las denomina con diferentes
nombres, de acuerdo con el valor de su frecuencia. El conjunto de todas estas ondas se llama espectro
electromagnético. Las ondas luminosas forman una porcién minima de este amplio espectro. (22: 42)

Con relacion a la funcionalidad de las referencias a los discursos ajenos en las
escenografias, consideramos que no son utilizadas como evidencia citativa (Chafe,
1986)'%: es decir a modo de refuerzo argumentativo del saber y aval de autoridad. Al
respecto, recordemos que el libro de texto no construye conocimientos como sf sucede
en el discurso académico, donde los autores deben dar pruebas de la originalidad y
novedad de sus aportes. Por el contrario, los libros de texto son depdsitos de
conocimiento codificado y consensuado, que muestran los paradigmas de cada
disciplina (Hyland, 2000 y Kuhn, 2005). Al reflejar el canon, exponen un saber
legitimado que ningiin miembro competente de la disciplina cuestionaria y, de este

modo, comunican “verdades” ya probadas y por eso no necesitan ‘sefialar la fuente de

'8 En este punto, debemos referirnos al concepto de evidencialidad propuesto por Chafe (1986), que se
relaciona con las actitudes del sujeto frente al conocimiento. Chafe sefiala cuatro modos de conocimiento,
cuyas fuentes asignan méas o menos confiabilidad: la creencia, la induccicn, la informacion sensorial y la
deduccion. La creencia es un modo de conocimiento en la cual la preocupacién por la evidencia esta
degradada: “la gente cree cosas porque otra gente, cuyos puntos de vista respetan, las cree también o,
simplemente, porque por cualquier razén, quiere creerlas. Debe haber evidencia que sustente una
creencia, evidencia que un “crédulo” puede citar si es presionado por un “incrédulo”, pero la creencia esta
siempre basada en algo mas que en una sola evidencia (Chafe, 1986: 266). Para Chafe, la induccion es un
modo de conocimiento basado en la evidencia, mientras que la evidencia sensorial sefiala que el tipo de
evidencia es perceptual. Dentro de ella encontramos, el rumor, que es un modo de conocimiento basado
en el discurso de otras personas; en la escritura académica el conocimiento obtenido a través del lenguaje
se indica con los recursos formales propios del discurso citado (citas). Para finalizar, la deduccién es un
modo de conocimiento basado en una hipétesis. En palabras de Chafe consiste en “inventar un modelo
que predice lo que contard como evidencia” (Chafe, 1986: 269). Tal razonamiento entrafia un salto
intuitivo a una hipodtesis a partir de la cual pueden deducirse conclusiones sobre la evidencia.
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donde se ha obtenido el conocimiento (Hyland, 2000). Mediante la puesta en escena
discursiva, la explicacion de los libros de texto muestra aseveraciones que se perciben
como hechos ya establecidos y probados, y que pretenden logra una conviceion de
“verdad”. En este sentido, la inclusién de discursos ajenos en las zonas paratextuales no
tiene la pretension de mostrar evidencias de validez del saber expuesto —mas alld de que
la alusién a un tedrico reconocido o a datos aportados por organismos prestigiosos,
seguramente, pueda reforzar su legitimidad—, sino que estd al servicio de la
conformacion de un ethos pedagdgico “confiable” que se manifiesta democratico y
permeable a introducir voces ajenas —aunque no necesariamente divergentes ni
problematizadoras—. Por un lado, el locutor-autor demuestra experticia y conocimiento
en el estado de la cuestion disciplinar frente el destinatario-docente; le brinda al
destinatario-alumno un acercamiento a los exponentes de la disciplina (a pesar de que
no sea mas que una “ficcién discursiva™). Pero ademds, el locutor-autor reafirma la
“ilusién de completitud”, en el sentido de Orlandi (2008): la dispersion se limita a una
serie de textos posibles, a un conjunto de voces legitimadas, al despliegue de ciertos
recursos de reformulacion dispuestos para controlar y dominar los sentidos.

Configuradas como espacios de exhibicion de la alteridad, las escenografias
enunciativas en los libros del MPM vehiculizan nuevas representaciones sobre la
subjetividad pedagoégica y los destinatarios: el locutor-autor ostenta el manejo de
fuentes y focaliza en la subjetividad cientifica, no solo porque la representacion del
destinatario-alumno es un sujeto que hay que convocar desde otras escenas discursivas
mas atractivas, sino también debido a que la imagen del destinatario-profesor es alguien
a quien hay que persuadir y formar. No obstante, la concepcion de la ciencia aséptica y
la de un saber verdadero y neutro, sin conflictos epistémicos, asi como la de un
aprendizaje llano y univoco perdura e incluso se refuerza. Y uno de los mecanismos que
vehiculizan estas representaciones lo constituyen las nuevas estrategias de
simplificacion del discurso, como la eliminacion de la polémica y la controversia.

En efecto, el locutor-autor recurre al discurso ajeno para ampliar y enriquecer la
explicacién, y no para disentir o polemizar con aquel. Como lo ilustra el ejemplo (32),
la referencia a otra voz se utiliza para expandir y ofrecer informacidn sobre un aspecto

apenas mencionado en los segmentos expositivo-explicativos de la escena genérica.
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(32) C Stalin y la industrializacién forzada

Stalin, que presidié la edad de hierro de la URSS que vino a continuacién [de 1a Nueva Politica
Econémica], fue un autécrata de una ferocidad, una crueldad y una falta de escriipulos excepcionales o, a
decir de algunos, Unicas. Pocos hombres han manipulado el terror en gran escala. No cabe duda de que,
bajo el liderazgo de alguna otra figura del Partido Bolchevique, los sufrimientos del pueblo de la URSS
habrian sido menores, al igual que la cantidad de victimas. No obstante, cualquier politica de
modernizacién acelerada de la URSS, en las circunstancias de la época, habria resultado forzosamente
despiadada, porque habia que imponerla en contra de la mayoria de la poblacién, a la que se condenaba a
grandes sacrificios, impuestos en buena medida por la coaccién. La economia de direccion centralizada
responsable mediante los “planes™ de llevar a cabo esta ofensiva industrializadora estaba mas cerca de

una operacion militar que de una empresa econémica.
Eric Hobsbawm, Historia del siglo XX, Barcelona, Critica, 1995.

* Lean la lectura C. En ella, Hobsbawn hace una evaluacion de las cualidades de Stalin como persona y como
estadista. ;Qué aspectos destaca? ;Qué concesion hace a la politica instrumentada por Stalin? ;Cémo la justifica?

(26:151)
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Segun vemos en la imagen A en los segmentos expositivo-explicativos se
desarrollan ciertos aspectos de la politica de Stalin, mientras que en el fragmento
citado, correspondiente a Hobsbawm, se desarrolla un aspecto del tema (la personalidad
de Stalin) conservando la misma linea argumentativa (la visién negativa sobre la
politica de Stalin). El fragmento textual incorporado suele constituir un recurso
didactico que propicia una actividad presente en el cuestionario que figura abajo. Alli, el
locutor-autor, ordena la lectura del texto y sintetiza el tema tratado alli planteado (“Lean
la lectura C. En ella, Hobsbawn hace una evaluacién de las cualidades de Stalin como
persona y como estadista”) y, luego, propone una serie de preguntas contenidistas, que
pueden ser contestadas solo con la informacion que aparece en la cita. Registramos, una
vez mas, que la lectura que predomina en los libros de texto es de tipo extractiva de
datos que, como sostiene Marin (2007), no contribuye con la formacién de los alumnos
- en las habilidades de comprender y producir textos académicos (§ 5.4.1.2). De hecho y
como ya explicamos, la lectura extractiva consiste en que el alumno encuentre una
respuesta correcta 'y deja de lado las acciones que implica una lectura critica, como
detectar los puntos de vista, discernir posturas, aprehender o generar conceptos a partir
del texto o de varios, etc. Se reafirma, asi, el imaginarib de que en los libros escolares
existe una tUnica interpretacion o una respuesta correcta que se “aloja” en los textos
mismos.

Otro ejemplo lo constituye la cita del fragmento de Lucien Blanco (cf. 33), que
amplia y brinda informaciéon acerca de las caracteristicas que tenia la nueva
organizacion constitucional democrética de Japén, especificamente la recuperacion de
las “libertades™, apenas mencionada en la explicacion central (imagen B), pero sin
generar ningun tipo de polémica o controversia. Le corresponde también una pregunta

de contenido (d), que figura en la secuencia instructiva lateral.

(33) InfoPlus
La recuperacion de las libertades en Japén

“Después de largos afios de un militarismo autoritario, era necesario que [...] nacieran también en el
Japén las libertades puiblicas de las democracias occidentales, lo que exigia, por tanto, una reforma
profunda de las estructuras sociales. Una de las primeras medidas tomadas por el “Comando Supremo de
las Potencias Aliadas” fue la derogacion de las leyes que habian limitado —bajo el gobierno de los
militares- los derechos fundamentales del individuo. Los prisioneros politicos fueron liberados, la libertad
de expresion y la de opini6n restablecidas, los poderes de la policia —considerables antes de la guerra-
fueron seriamente limitados. Los partidos politicos volvieron a hacer su aparicion en el escenario
nacional”.
Lucien Blanco (comp.), Asia contempordnea, México, Siglo XXI, 1976.
d. ;{Qué significaba para Japon recuperar las libertades de las democracias occidentales?
(27: 98)
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Segtin observamos, desde el segmento instructivo correspondiente a cada cita no
se plantea su vinculo con el discurso citante. El locutor-autor simplifica el texto al no
habilitar explicitamente la vinculacién de sentidos entre ambos discursos, pero no
proporciona un mecanismo de facilitamiento para reflexionar sobre ellos y abordarlos.
Es asi como “hay un proceso de naturalizacion de la lectura que trae consigo el prejuicio
de pensar que con el solo hecho de leer, el alumno podra funcionar en ese discurso”,
segun sostiene Desinano (2009: 40). En este sentido, las propuestas editoriales no
despliegan estrategias que muestren al alumno cémo funciona el discurso especializado
y que le permitan reflexionar sobre €l. Es preciso tener en cuenta que:

La discursividad cientifica, como ninguna otra, exige la presencia de la
interrogacion como condicién de su propio desarrollo y es asi como el
acercamiento a un texto cientifico deberia plantearse en todos los casos desde
un alto nivel de problematizacién que asegura las posibilidades de acceso.

Justamente este ultimo hecho es el que parece estar ausente dentro del
tratamiento del discurso cientifico en el texto escolar. (Desinano, 2009: 40).
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Por ultimo y como ya habiamos mencionado, existe un tipo de cita caracteristico
de los libros del MPM, que tiene propiedades y funciones particulares. Se trata de los
casos (32) y (33), a los que hemos denominado “cita marginal” y abordamos a
continuacién. Luego, describimos otras operaciones de simplificacion discursiva, como
la “fragmentacion”, la “adaptacion” de citas y la inclusién de los discursos que

llamamos “recreados”.
I. Las citas marginales. La voz ajena en los margenes

Caracterizamos a las “citas marginales” como aquellas que se exhiben separadas de la
explicacion y no contribuyen necesariamente a la construccién colaborativa del
conocimiento, en tanto que el locutor-autor no las utiliza para retomarlas como aval ni
para confrontarlas, refutarlas o disentir de ellas. Si bien comparten alg.u'nos rasgos con
las citas destacadas, pues ambas pertenecen a especialistas reconocidos del area y se
conforman con textos “extensos” (de mas de tres o cuatro lineas), las citas marginales
pueden aparecer entrecomilladas (33) 0 no (32), pero siempre se presentan mediante
distintos tipos de recursos gréficos (insertas en recuadros y plaquetas) e integran
diversas escenografias, como ficheros, volantes, afiches, cartas, notas de diario,
biografias, escenografias de investigador social, etcétera. Sin embargo, la diferencia
nodular entre los tipos de citas reside en el vinculo de sentido que mantiene con el texto
citante. Llegados a este punto vale sefialar ql'le las citas destacadas complementan el
sentido del texto citante y posibilitan la configuracion conceptual; esto sucede en (25),
" donde el texto de Hipocrates constituye un ejemplo de la metodologia implementada
por el investigador, que se relaciona, textualmente, con los dos puntos (“Asi explicaba
sus escritos: ...”). Por el contrario, las citas marginales no influyen en el devenir
discursivo de la exposicion e, incluso, en muchos casos funcionan como discursos
paralelos e independientes, como ocurre en (32) y (33). En otras palabras, si los
fragmentos de Hobsbawn o de Blanco no se incluyeran, la explicacién tal como se
presenta podria entenderse sin problemas; esto no podria suceder, como acabamos de
ver, en las citas destacadas, pues la explicacion quedaria incompleta. En este sentido, es
posible reafirmar, atendiendo a lo desarrollado en el capitulo anterior (ver § 5.4.1), que
las propuestas editoriales buscan formar a los estudiantes en una nueva lecturabilidad,

las caracteristicas de la web y los medios. Proponen una lectura disgregada, planteada a
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partir de la lectura de trozos o fragmentos, que requiere poca atencién y concentracion y
un proceso interpretativo breve.

Otra de las diferencias registradas es que en las fuentes de las citas marginales
suelen aparecer casi todos los datos bibliograficos: nombre del libro, editorial, lugar y
afio de edicion, aunque generalmente no se consigna la pagina de la extraccion de la cita
como si sucede en los géneros académicos. De hecho, esto se comprueba en las citas
marginales de (32) y (33), en las que falta el numero de la pagina de donde se
provienen. Al respecto, reiteramos que los libros de textos no suelen cumplir con la
rigurosidad en el citado completo que exige la tradicion académica. Encontramos aqui
otro aspecto formal de los discursos especializados soslayados por los libros de texto.
Esto puede traer efectos sobre el funcionamiento lingiiistico-discursivo de los sujetos

(Desinano, 2009), ya que si no existe una formacion de los alumnos cuando en su

formaci6n superior se enfrenten con textos especializados no sabran interpretar o

reconocer su importancia (como datos sobre el contexto de produccion o circulacién, o
la indeterminacidén de la fuente).

Utilizadas para desarrollar un aspecto de la explicacién apenas mencionado, las
citas marginales suelen estar al servicio del fin pedagogico de propiciar actividades,
generalmente contenidistas y extractivas de datos, y no de reflexionar discursiva y
metalingiiisticamente para formar lectores criticos.

A su vez, distinguimos las “citas marginales integradas” de las “citas marginales
no integradas”. Hablamos de “citas marginales integradas™ en los casos en los que en la
explicacion aparece una referencia que remite a la cita incluida, como sucede en (32),
con la letra C; en (33), mediante el logo de “Infoplus”; o en (34), con el simbolo &',
En el caso de las citas marginales no integradas, estas se colocan en forma
independiente y emancipada del texto central, pues no se incluyen referencias ni
remisiones a €l: el orden y la pertinencia de lectura de la cita queda a exclusivo criterio
del lector. Esto se aplica en (35), donde el locutor-autor introduce una cita de Jorge
Luis Borges que desarrolla las caracteristicas del Ultraismo, uno de los movimientos

vanguardistas que es apenas mencionado en la teorfa del capitulo en cuestion.

'8 Este procedimiento fue mencionado en 5.4.1.1, en alusion al fendmeno de la “fragmentacién” y la
ruptura de secuencialidad” (Somoza Rodriguez y Ossenbach Sauter, 2004). Asimismo, dimos cuenta de la
vinculacién entre la escena y las escenografias y sefialamos cémo este despliego discursivo replica ciertos
modos de organizacion de los blog o pdginas web.
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(34) Consecuencias del descubrimiento de América
La expedicién dirigida por Cristobal Coldn, en 1492, y los viajes que lo siguieron, pusieron en contacto
dos mundos diferentes, y hasta entonces mutuamente desconocidos [&10]

Para los pueblos de Europa, América, como antes la costa africana y luego Asia u Oceania fue un jalén en
su abandono del “encierro” del Mediterraneo y los mares costaneros a cambio de la extraordinaria
expansion ocednica de los cuatro siglos siguientes. América les proporciond mercados, fuentes de
materias primas, territorios donde colocar sus excedentes de poblacién. Nuevos productos —cacao, maiz,
papa, etc.— influyeron en su alimentacién y —como en el caso del tabaco o de la hamaca colgante (aplicada
desde entonces en los inestables navios de la época)- sus costumbres. [...]

[&10] Un juicio contemporineo
Decir que Colén descubrié América es un error: Colén reveld a los europeos la existencia de continentes e islas que |
ya estaban habitados y los habian estado por muchos siglos. Colon no descubri6é un nuevo mundo; tan solo establecio
un contacto entre dos mundos, ambos ya viejos. Lo més importante es que lo hizo cuando los pueblos de Europa
Occidental habian desarrollado barcos e instrumentos de navegacion tan buenos como para mantener ese contacto por
medio de viajes regulares, de manera que la gente, las plantas y los animales empezaron a fluir constantemente del
mundo europeo al mundo americano. En la mayor parte de América latina, y aun en cierta medida en América del
Norte, se produjo una unién mas o menos estrecha de esos dos diferentes estilos de vida. En las Antillas, esa fusion
resulté casi nula, pues el impacto que la Conquista provocd en la raza mas débil fue muy poderoso.

Parry, J.H. y Sherlock, P. Historia de las Antillas.

Actividad: 1. ;Por qué objetan estos historiadores de nuestro tiempo el término “descubrimiento”? 2. ;Qué factores
dieron trascendencia a la empresa colombina?

(15: 44).

(35) ;Una vanguardia o muchas vanguardias?

Se conoce como vanguardia al conjunto de tendencias estéticas en las artes plasticas y en la literatura que
tuvieron lugar a principios del siglo XX en Europa y luego se derivaron a América. Sus exponentes
fueron, entre otros: en literatura, Guillaume Apollinaire y Andre Breton, y en las artes platicas, Salvador
Dali, Edvard Munch y Pablo Picasso.

A su vez, existieron distintos movimientos vanguardistas, que se caracterizaron por tener un fundador que
redactaba un manifiesto, en donde se declaraban los principios estéticos del grupo. Estos movimientos
fueron conocidos como los “ismos” (el Expresionismo, el Cubismo, Surrealismo, €l Dadaismo, el
Ultraismo, etc.) y, aunque existian diferencias entre si, tenian rasgos comunes, por ejemplo:

* Ruptura con los aspectos académicos y normativos preexistentes que “esclavizaban” al
creador. -

o Inclinacién por destacar en el arte lo desagradable, con el objetivo de provocar una
reaccion fuerte en el destinatario. .

* Propiciar un arte no figurativo, es decir, evitar el arte imitativo, ya que el artista puede
crear nuevos mundos imaginativos y “autosuficientes”.

La estética d¢l grupo Florida. Principios del Ultraismo

1. Reduccion de la lirica a su elemento primordial: la metafora.

2. Tachadura de las frases medianeras, los nexos, y los adjetivos inutiles.

3. Abolicion de los trabajos ornamentales, el confesionalismo, las circunstancias, las prédicas y la nebulosidad
rebuscada.

4.  Sintesis de dos 0 mas imagenes en una, que ensancha de ese modo su facultad de sugerencia.

Borges, Jorge Luis. “Ultraismo”, Nosotros Nro. 151, vol. 39, diciembre de 1921.

(21:81)
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En los casos en que la cita marginal se opone conceptualmente a la explicacién
central, comprobamos que no se produce la explicitaciéon de la controversia ni la
polémica explicita entre ambas. Asi, la cita funciona como un texto paralelo, y la
contradiccién permanece sin resolucion, pues las actividades tampoco trabajan sobre
esas diferencias. En el segmento explicativo de (34) el encabezado del subtema
“Consecuencias del descubrimiento de América” remite a la cita marginal “Un juicio
contemporaneo”, donde Parry y Sherlock sostienen que es erréneo afirmar que Colén
descubrié América. Es decir que la teoria usa el concepto “descubrimiento” (presente en
el titulo mismo) sin conflictos e, incluso, lo expone como legitimo, aunque luego sea
refutado en el discurso citado. De hecho, la objecion que realiza la cita sobre el
concepto de “descubrimiento” no es retomada por el texto citante que, por el contrario,
lo presenta como validado. En ningiin momento se plantea la polémica entre la cita y
explicacion y se profundiza sobre el efecto de sentido que provoca considerar al evento
como un “descubrimiento”; en todo caso esta reflexién, delineada en una de las
preguntas de la actividad (“;Por qué objetan estos historiadores de nuestro tiempo el
término ‘descubrimiento’?), quedaria para que la realizara el destinatario-alumno'®®
Asi, la cita constituye un texto paralelo y hasta emancipado conceptualmente del citante.

Podria pensarse, entonces, que las citas marginales manifiestan una ruptura entre
los modelos. El locutor-autor del modelo del MPM cambia su posicion de sujeto
pedagoégico estable y su facultad para construir su discurso como una totalidad
“coherente” —dada en el modelo anterior a paftir de citas y bloques tipograficos—, ya que
es invadido por otros sentidos posibles, por textos que presentan nuevos enfoques y que

el locutor-autor no logra o no busca controlar totalmente. Si bien superficialmente las

escenografias y los distintos tipos de citas pueden contribuir con el efecto de modelar . .

una totalidad y organizar el sentido —separando el saber “moﬁédico” de la alteridad—, en
realidad, las escenografias enunciativas, la fragmentacion y la ruptura de secuencialdiad
y el despliegue de citas marginales, entre otros, logran el efecto inverso: evidencian la
incompletitud, la inexorable “fuga de sentidos”, en términos de Orlandi (2008), y la
imposibilidad de controlar los implicitos, la otredad y la divergencia que constituyen .

todo discurso.

'8 No obstante, en estos casos, destacamos como positiva la actitud manifiesta del locutor-autor por
mostrar visiones tedricas contrapuestas, aunque lo presente de forma atenuada y simplificada.
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II. Los discursos citados: uso de corchetes y el recurso de la adaptacion

Sin dudas, la incorporacion de una cita en cualquier género implica que el autor ha
realizado las operaciones de seleccion y fragmentacion y de recontextualizacion, sin
mostrarlo explicitamente. Segin ya mencionamos en el capitulo 5, diversas
investigaciones han caracterizado la fragmentacion discursiva en el libro de texto de las
ultimas décadas (MPM) como excesiva, conflictiva y problematica (Carbone, 2003,
Romero et al. 2004 y Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003). Por ejemplo, Romero et
al. 2004) se refiere a la fragmentacién de la informacion como “abrumadora” y Somoza
Rodriguez y Ossenbach (2003) sostienen que los libros escolares “proporcionan trozos
mdas o menos parciales (y hasta inconexos), cada uno incompleto en si mismo, y se
espera que los alumnos los organicen en su mente y los reproduzcan como, ahora si, un
relato secuencial” (Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003: 5). En este sentido, los
problemas de comprension y produccién advertidos en los estudiantes pueden encontrar
una explicacion en las caracteristicas fragmentarias de los textos, los cuales manifiestan
“rupturas lingiifstico-discursivas” (Desinano, 2009).

De acuerdo con Bernstein [1975] (2005), los principios internos del discurso
pedagdgico regulan la produccion de objetos especificos e instauran reglas del orden
discursivo que aluden a la seleccién y criterios del saber. Por un lado, las citas
integradas, destacadas o marginales implican una fragmentacion inicial: se elige y
extrae solo un segmento del discurso citado. Pero en los libros del MPM, se registra otro
tipo de fragmentacién explicita: dentro del texto citado lo que fue excluido es sefialado
por el uso de corchetes. Segiin aconsejan diferentes manuales de estilo, los corchetes
pueden utlhzarse si se omite una parte del texto que se transcrlbe (cf 33 y 36). Si se
trata de una unica palabra o un fragmento, se sefiala con puntos suspensivos dentro de
corchetes (Garcia Negroni, 2010: 123). También, los corchetes se utilizan para indicar
intervenciones del locutor-autor sobre el texto introducido, como agregar ciertos datos
que €l considera claves para la interpretacion (cf. “[de la Nueva Politica Econ6mica]” en
32).
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(36) Documentos

Constitucion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires

Articulo 1. La Ciudad de Buenos Aires, conforme al principio federal establecido en la Constitucion
Nacional, organiza sus instituciones auténomas como democracia participativa y adopta para su gobierno
la forma republicana y representativa. [...]

Articulo 2. La Ciudad de Buenos Aires se denomina de este modo o como “Ciudad Auténoma de Buenos
Aires”.

Articulo 3. Mientras la Ciudad de Buenos Aires sea Capital de la Repiblica, su Gobierno coopera con las
autoridades federales que residen en su territorio para el pleno ejercicio de sus poderes y funciones. [...]
(20: 23)

Como vemos en (36), se reproducen algunos articulos de la Constitucion de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Mediante el primer uso de los puntos suspensivos
dentro de los corchetes, el locutor-autor indica que el articulo 1 estd incompleto y con el
segundo uso, que el texto contintia. Respecto de .este ultimo empleo, se plantean dos
posibles interpretaciones: que el articulo 3 se encuentra trunco, o que esta completo pero
existen mas articulos en la Constituciéon que se omiten. Como es evidente, los textos
citados suelen fragmentarse para que sean mds cortos o sencillos: se extraen ciertas
partes que se suponen mas complicadas o que remiten, tal vez, a conceptos previos
aparecidos en el texto citado.

Tal como sostiene Orlandi (2008: 116), ciertos signos de puntuaciéon —como los
puntos suspensivos— funcionan como marcas de subjetividad, en la medida en que la
alteridad aparece indicada. Planteado de este modo, los signos de puntuacion evidencian
la intencion del locutor de organizar los sentidos y mostrar una supuesta completitud,
pues puntuando este reafirma la pretension de controlar su decir y dominar lés
explicitos como los implicitos: “En el imaginario pragmatico del sujeto responsable,
que se piensa regido por sus intenciones, se produce lo que llamamos ‘efecto de
completitud’: un sujeto capaz de asignar unidad, progresién, completitud y, por su
voluntad y espiritu de decision, un sujeto capaz de-distinguir y practicar el buen uso y la

187 Especificamente, respecto de los

buena medida de la lengua en el texto” (2008: 123)
puntos suspensivos, la autora sefiala que se trata de “signos de silencio”, ya que
constituyen la presencia de una ausencia anunciada. Concebidos como formas de
materializacion del acontecimiento y organizaciéon de los sentidos, los puntos
suspensivos funcionan como mecanismos de textualizacién que sefialan que algo falta
en el discurso. A través de su uso, el locutor-autor pretende abarcar tanto lo explicito

como lo implicite, en vistas a regular lo no dicho (Orlandi, 2008: 125).

187 1 a traduccién es nuestra.
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Sobre esta base teorica, consideramos que los dos usos de corchetes en las citas
en los libros de texto —los corchetes con comentarios del locutor-autor pedagoégico y los
corchetes con puntos suspensivos— funcionan como mecanismos de control discursivo y
de reafirmacién del imaginario de completitud por parte del locutor-autor. En ambos
casos, opera la ilusién de que el locutor-autor es el sujeto responsable de que el texto
citado sea “verdadero” y claro, y para ello estd habilitado para agregar o sacar
informacion. A través de los comentarios entre corchetes, él realiza la accion de
afiadidura, reponiendo la informacion que falta y, mediante los puntos suspensivos, la
de supresién, pues indica que parte del texto ha sido eliminada. De este modo, el
locutor-autor pretende mostrar fidelidad respecto del texto y controlar la dispersion de
sentidos, reafirmando la ilusion de completitud, de producto acabado y finito. Aunque el
mecanismo de la citacion persigue un efecto de fidelidad a las palabras originales, los
mecanismos discursivos mencionados. dan cuenta de que se produce un recorte en el
sentido, pues la discursividad es interpretada por el locutor-autor pedagdgico, que la
reformula, la resume, la espacializa o bien la completa. En suma, el uso de los corchetes
dentro de una cita desempeiia una funciéon polifénica: manifiesta la subjetividad
pedagdgica —en la medida en manifiesta la accién explicita del locutor-autor de sacar o
reponer informacién—, a la vez que exhibe la fuga de sentidos —los puntos suspensivos
remiten a una alteridad que el sujeto de la enunciacién busco en vano dominar—.

Ademas del uso de los corchetes en la citas, registramos otro mecanismo en los
libros del MPM —también ausente en los del MPA— que opera sobre la voz ajena y que
se refiere a la variacion respecto del grado de fidelidad o veracidad de los textos
incorporados. Si bien en la mayoria de las citas marginales figuran los datos
bibliograficos correspondientes, cuya funcion es, como ya sefialamos, avalar la
originalidad del texto incluido y que contribuyen al la construccion del destinatario-
alumno como sujeto de discurso académico, también hallamos otros en los que aparece
la nominalizacién “adaptacion” o el participio “adaptado”, que aclaran que el texto ha
sido transformado en alguna parte, aunque no se brindan datos de doénde y en qué
medida (cf. 37 y 38).

(37) Nuevos agentes productivos en el agro pampeano

A comienzos de la década de 1980 se produce un boom en la produccién de cereales y oleaginosas. Este
incremento deriva de la introduccién de paquetes tecnolégicos, la doble cosecha y la utilizacién de nuevas
semillas.

El boom agricola contintia hasta hoy y estimula el desarrollo de nuevos agentes, como los contratistas y
los pools de siembra.
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-Los contratistas son pequefios empresarios agricolas sobremecanizados —cuentan con personal
capacitado para el asesoramiento tecnolégico, disponen de maquinarias y equipos, forman alianzas con
fabricas de fertilizantes y semillas, etc.- que realizan tareas agricolas en tierras arrendadas y reciben como
pago por su trabajo parte de la cosecha.

-Los pools de siembra son empresas externas al sector agricola —bancos, AFJP, inversionistas
particulares- que se articulan mediante la conformacion de un fondo comin de inversion que destinan a la
administracién de explotaciones agropecuarias.

Norma Giarraca, “Procesos de globalizacion y cambios en la agricultura argentina”, 1996 (adaptacion).
(26: 65)

(38) Empleo e industria en los noventa

En el marco de un mayor nivel de actividad, el proceso de reestructuracién observado a partir de 1990 ha
afectado, y de manera muy significativa, los niveles de empleo y, por ende, de la productividad de la
mano de obra. .

Al respecto, el costo en términos de empleo industrial fueron 80.000 puestos menos de trabajo. Sila
comparacion se realiza con {os niveles de ocupacion prevalecientes a mediados de los 80, 1a industria ha
eliminado alrededor de 240.000 puestos laborales.

Es posible identificar, por lo menos, cinco caminos a través de los cuales se reajustaron los niveles de
empleo. El primero, la racionalizacion de los planteles de fibricas y de las estructuras administrativas, de
comercializacion y de gerencia. El segundo, por la sustitucion de partes, piezas e insumos de produccién
nacional por bienes de origen externo; esto es, la tendencia creciente a mayores niveles de ensamblaje. El
tercero, sustituyendo los bienes finales por importados. El cuarto, mediante la incorporacién de nuevo
equipamiento y tecnologia ahorradora de mano de obra. Por dltimo, mediante la subcontratacién de
tareas que antes se realizaban en el interior de las plantas. Adicionalmente, el cierre de empresas
industriales y la escasa creacién de firmas nuevas profundizaron la caida del empleo industrial.

R. Bisang y otros, “La transformacion industrial en los noventa.
Un proceso con final abierto”, en Desarrollo Economico,
Numero Especial, Vol.36, 1996 (adaptacidn). (26: 53)

En los textos adaptados, la voz ajena es modificada en pos de ciertos objetivos
pedagdgicos y/o comerciales funcionales a las politicas editoriales. Por un lado, a través
de la adaptacion textual, se busca la adecuacion del discurso al destinatario construido:
se trata de textos de especialistas que suponen una cierta dificultad para el lector lego.
Es decir, que cuando se introducen textos académicos es posible que el locutor-autor
realice una adaptacion. Esta, entonces, funciona como un mecanismo de simplificacion,
que impide el contacto de destinatario con el texto “real”, con sus complejidades
inherente y, por consiguiente, el libro de texto presenta “rupturas lingliistico-
discursivas” (Desinano, 2009). Por otro lado, el fin comercial implica el ajuste a la
politica e ideologia editorial, en tanto existen temas mas polémicos o controvertidos que

otros y que suponen una cierta cautela, como puede ser el tema del sida tratado en (39).

(39) Identifican el gen del virus del sida que bloquea el sistema inmune

(..)
Fuente: Adaptado de un articulo del diario “Clarin” del 27 de agosto de 2003. (23: 280)
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Asi, a diferencia del autor de discurso académico, el del libro de texto rescinde
ser “riguroso” y “creible” (Garcia Negroni, 2008a) en pos de ser accesible y
comprensible, caracteristicas propias del intercambio pedagoégico y de las reglas de
recontextualizacion del saber inherentes al género manual escolar, pero también acordes
con lo “politicamente correcto” (Courtine, 2006). Segin expusimos en § 1.3.1, para
Courtine lo “politicamente correcto” domina las normas discursivas y genera textos
reescritos en los manuales escolares. Es asi como la fragmentacion y la adaptacion de
obras también responde a los criterios de lo politicamente correcto y a los umbrales del
decir de cada época.

Finalmente, indicamos que, si en los libros del MPM, los corchetes funcionan
como mecanismos explicitos de la alteridad y de subjetividad pedagdgica, el recurso de
la adaptacion sirve a los fines de.diluir la manipulacién sobre el discurso ajeno. Sin
embargo, en ambos casos, nos encontramos frente a “gestos de interpretacion” (Orlandi,
2008), que expresan de diferentes maneras el podér simbdlico y regulatorio ejercido por
el locutor-autor pedagdgico, que opera sobre la textualidad del discurso ajeno y puede
transformarlo a su parecer. En este punto observamos demostramos que la pretension de
control discursivo y de completitud por parte del locutor-autor de los libros del MPM se

reformula y potencia.

IIL. Los discursos “re-creados”

Como ya indicamos en el capitulo anterior, la alteridad explicita puede manifestarse
también en determinadas escenografias ludicas, como vifietas —ubicadas en péaginas
especiales 0 en las columnas de aire, junto a la explicacién centfal—, en donde se
“reproducen” las voces de personajes relacionados con la disciplina, como si ellos
mismos hablaran. A través de la “ficcion de hacer dialogar a dos o mas personajes”
(Méndez Garcia de Paredes, 1998), se puede aportar color local y crear un posible
efecto de veracidad, pues se juega con la idea de que se introducen formas de habla
caracteristicas de diversos sectores sociales y politicos. A partir de tal construccién
discursiva, dichas vifietas podrian ser interpretadas por el lector inexperto como
“testimonios” producidos por los protagonistas de los hechos, es decir que pueden

funcionar como pruebas de una “verdad”. En este caso, se cambia o se alterna la
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perspectiva del autor del manual por la de un “otro” (sujeto o grupo social) para mostrar
“en forma directa” su punto de vista, su concepcién de mundo, su ideologfa, etc., a pesar
de que se trata de una puesta en-escena discursiva, como se observa en (40). Alli se
“reproduce” un didlogo entre dos obreros que da cuenta del clima opresivo y del
conflicto salarial de los trabajadores durante la Gltima dictadura militar argentina, que

ejemplifica e ilustra la teoria expuesta en la misma pagina del libro.

(40)

La plata alcanza cada vez menos, pero si uno
protesta. ..

: e | Ifnagen D (20: 282).

(20: 248) B 3

Este tipo de viiietas pueden ser

percibidas como espacios de alteridad,

en la medida en que les “dan” voz a

agentes sociales que generalmente no

pueden expresarse (obreros, amas de

casa, soldados, inmigrantes, refugiados)

y en ese sentido pueden plantearse como

un intento por mostrar las voces calladas

y censuradas. Sin embargo, al ser

creadas por el locutor-autor, exhiben la

representacion que €l tiene sobre el
grupo social-al-que alude y de-este modo

dan cuenta del"e'sté'reotipo"conﬁgu'r'ado '

respecto de ciertos personajes, como el

obrero, el cientifico, el aristocrata, el

adolescente, etc. En otras vifietas de este

tipo, ademas, “hablan” figuras historicas legitimadas; se “reproducen” las ideas o
discursos de personajes historicos importantes como, por ejemplo, Eva Perén (imagen

D) o los presidentes Justo de Urquiza o Juan Domingo Per6n188.

'8 No siempre es sencillo para el lector darse cuenta de “quién habla”. En algunos casos, hay que releer el
texto explicativo central y relacionarlo con las palabras enunciadas por el personaje, para descubrir de
quién se trata. ' '
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Asimismo, en algunos casos estas vifietas se utilizan para introducir conceptos
tedricos y hacer asi més dindmica la explicaciéon, como en la
imagen E, donde una “joven” caracteriza el sabalo y en un didlogo
ficticio con el lector le cuenta las consecuencias negativas de la
sobrepesca (este ejemplo fue presentado en § 2.3.3). Del mismo
modo que en los casos anteriores aqui se construye un imaginario
de alteridad. En efecto, se cambia o se alterna la perspectiva del
autor del manual por la de un “otro” (sujeto o grupo social) para

desarrollar un tema de una manera “innovadora”, que a la vez

contribuye al efecto de “novedad discursiva” (Angenot, 2010).

Como lo ilustra la imagen E, se puede recurrir a personajes Imagen E. (20: 78).

adolescentes o jovenes para propiciar un acercamiento con el ' T —
destinatario-alumno basado en la identificacion etaria. O bien se presenta un concepto,
como si fuera enunciado por un especialista, o por alguien que esté relacionado con el
tema por algun motivo, como por ejemplo por el trabajo que realiza, como un minero,
un guardaparque, un médico, etc. Asi, ciertas vifietas se utilizan con el fin de introducir
otros conceptos tedricos e incentivar al destinatario en la lectura de la explicacion.
Retomando las categorias de “dialogismo” y “novela polifénica” de Bajtin (1976 y
1982) que habiamos explicado en § 2.2, estas “voces” puestas en escena por el locutor-
autor de libro de texto aluden a una alteridad constitutiva del discursivo. Desde tal
perspectiva, este mecanismo puede concebirse como un intento por parte del locutor-
autor de dar voz a las voces acalladas, en la medida en que existen ciertos aspectos
politico-sociales que solo son posibles de abarcar desde una posicion ostensiblemente
dialégica (Bajtin, 1982). Pero también, debido a que el locutor-autor reelabora esos
otros discursos y esa “realidad”, las vifietas oftecen una interpretacion subj etivé, parcial,
que siempre implica una evaluacién por parte del sujeto pedagogico. De este modo, los
“discursos recreados” ponen escena la ideologia del sujeto pues hacen foco en el punto.
de vista que este tiene sobre el personaje cuya voz recrea. Este recurso vehiculiza, asi,
ciertas creencias y normas del autor-locutor, es decir los supuestos ideolégicos, porque
“hablamos con nuestra ideologia, nuestra coleccién de lenguajes, de palabras cargadas
con valores” (Booth, 257).

Por lo analizado hasta aqui, puede afirmarse que el locutor-autor de los libros del
MPM construye diferentes escenografias donde ubica las voces ajenas: las muestra, las

exhibe, las hace ostensibles, pero separandolas y diferencidndolas de su propia voz. Es
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decir que el texto escolar presenta un saber sostenido por distintas voces: lo afirma el
autor del libro y lo ratifican los autores citados o los personajes textuales creados. Como
sostiene Bernstein (1990), los principios internos del discurso pedagdgico regulan la
produccién de objetos especificos e instaura reglas del orden discursivo que aluden a la
seleccion y criterios del saber. En suma, el citado de textos en escenografias constituye
un efecto de sentido de diversidad y multiplicidad de puntos de vista. Sin embargo,
segin hemos demostrado en esta seccidn, los discursos incorporados no presentan
posturas diferentes ni exponen contraargumentos, sino que se trata de textos que poseen
la misma orientacién argumentativa de la explicacién. De este modo, los textos citados
avalan y legitiman los conceptos vertidos en la “teoria” y refuerzan la idea de que solo
existe “una exposicién del saber” (Carlino, 2005: 91). El discurso pedagdgico busca
silenciar, asi, la naturaleza polémica del conocimiento cientifico y mitigar la

controversia.

6.2.3. El estudio comparativo

La representacion mas difundida acerca de los libros de texto editados previamente al
advenimiento de la democracia en los 80 (MPA) es, como ya hemos dicho, la de una
explicacion limitada a un “relato unico, cerrado y autoritario” (Romero et al., 2004). Sin
embargo y tal como lo ejemplifica el cuadro 1, la cantidad de citas y referencias
registradas en las secuencias expositivo-explicativas de la escena genérica del MPA
suele superar a las del MPM. Esta tendencia general se explica, por un lado, a partir de
la impronta dialégica que este modelo toma de la tradicion académica, con la cual
establece un lazo de filiacion. Por otro lado, debemos sefialar que los libros del MPM -
intentan simplificar su enunciacién diluyendo las referencias a los discursos ajenos e'n":la‘
explicacién. No obstante, encontramos un Gnico caso en el MPM, donde se registra una
mayor ocurrencia de ciertas formas de referencia al discurso ajeno que en los libros del
MPA: la disciplina de Ciencias Naturales. Recurriendo a las estructuras metonimicas,
los discursos narrativizados y las citas integradas, el locutor-autor de esta area cumple
con la directiva ministerial de mostrar la subjetividad y alteridad ajenas, pero lo hace
objetivando los discursos y presentandolos con una impronta mas neutral y aséptica,

caracteristica de la tradicion disciplinar en la que se inscribe.
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Cuadro 1. Cantidad de citas y referencias a otros autores en Libros del MPA y MPM en las tres disciplinas.

35

0 329

*No se incluyeron citas destacadas, pues estas solo figuran en unico libro y, por lo tanto, no constituye
un dato representativo.

Citas en secuencias expositivo-explicativas de la escena genérica.
Citas en zonas paratextuales.

Pero la tendencia en la ocurrencia de citas y referencias se revierte si nos
referimos a las zonas paratextuales. Como muestra el cuadro, la cantidad aumenta
considerablemente en los libros del MPM, debido a la intension manifiesta de exhibir y
ostentar el discurso ajeno, en vistas a cumplir con los requerimientos curriculares, pero
sin desatender a la construccidn de una explicacion supuestamente monddica y neutral.
Respecto del analisis contrastivo entre las disciplinas, sefialamos que, si bien la cantidad
de referencias al discurso ajeno encontrada es escasa en todas las édreas, Lengua y
Literatura es que la que presenta la menor ocurrencia. La abundante introduccion de
discurso ajeno que Garcia Negroni (2008) menciona como rasgo caracteristico de la
tradicion disciplinar de esta 4rea (Ciencias del lenguaje, Lingiiistica y Literatura) se
oculta en los libros de texto de Castellano o Lengua y Literatura. En este punto,
consideramos que Lengua, al ser la disciplina que socialmente posee un menor rango de
“cientificidad” en comparacién con otras —como Ciencias Sociales o Ciencias
Naturales—, opta por exhibir en menor medida el discurso ajeno para generar el efecto
de sentido de que el saber se perciba como monddico, veraz y transparente. Por otra

parte, Lengua es la que mds diferencias manifiesta no solo en relacién con el discurso
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disciplinar con el que puede vincularse (Lingiiistica), sino entre los modelos: mientras
que los libros del MPA presentan un total de 102 citas y referencias, los del MPM
exhiben casi la mitad. La menor ocurrencia de casos se puede relacionar con el
despliegue de secuencias explicativas mas breves en los MPM, como explicamos en el
capitulo anterior; no obstante, es posible atribuir esta transformacion discursiva al
cambio de paradigma disciplinar, que viré del historiogréfico al comunicativo (Cuesta,
2003 y Bombini, 2004). Como ya se ha dicho en los capitulos previos, las propuestas
editoriales del area configuran la representacion de la lengua centrada en el “uso” y
dejan en segundo plano el abordaje tedrico. Al intentar plasmar el enfoque
“comunicativo” —que exigian las resoluciones ministeriales— el conocimiento se plantea
como experiencial, es decir como obtenido de la intuicidn y la préctica, y no es exhibido
como una construccion discursiva, producto del trabajo de investigadores.
Practicamente no hay mencién a lingiiistas y gramaticos en los libros del MPM, y las
referencias encontradas aluden a especialistas de la Teoria Literaria y escritores.

Por otro lado, la importancia otorgada al discurso ajeno en Historia puede
considerarse como un rasgo propio de la tradicién académica de las Ciencias Sociales.
Al respecto, en un trabajo sobre articulos cientifico-académicos de la disciplina de
Historia, Garcia Negroni (2008a) destaca la fuerte presencia —en contraposicion a las
llamadas “ciencias duras®™- de referencias y citas textuales que, segiin comenta, da
cuenta de la importancia que tienen para esta disciplina los textos previos, que
contribuye a formar “la construccion de un ethos preocupado por mostrar el
conocimiento disciplinar” (Garcia Negroni, 2008a: 27). Asi, lo demuestra la alta
cantidad de citas y referencias que presenta Historia en los MPA y Ciencias Sociales en
los MPM. La cifra mas alta corresponde a las citas marginales, que constituye la
estrategiéi por excelencia para exhibir la voz ajena. | |

Por su parte, Ciencias Naturales suele respetar las formas supuestamente
objetivas y asépticas de su tradicion, aunque como ya sefialamos, los libros del MPM,
en vistas de cumplir con los requerimientos curriculares incorporan una mayor cantidad
de citas y referencias. La ocurrencia mas alta corresponde al discurso narrativizado,
cuya aplicacién contribuye a diluir las fronteras entre el discurso citado y el citante.
Posicionado como regular discursivo, el locutor-autor pedagogico controla la voz ajena
a través de su propia narracion y asi logra objetivarla: los discursos se perciben como

objetos.
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Finalmente, sefialamos que a lo largo de este apartado dimos cuenta de que los
“modos de decir pedagégicos” trascienden las caracteristicas de la tradicién discursiva
de cada érea disciplinar. Las reformulan, las mitigan o bien las diluyen, ratificando asi

la especificidad genérica aunque vehiculizan tambié€n imaginarios disciplinares.

6.3. La alteridad solapada. Los comentarios metaenunciativos

6.3.1. Las formas de “modalizacion autonimica”

Como ya hemos mencionado, la “modalizacién autonimica” es habitual en el discurso
académico, pues constituye una forma de que el locutor-autor comente su propia
enunciacion y modele un ethos de alguien atento a su propio decir y al de los otros
(Garcia Negroni, coord., 2011). En el caso del discurso pedagdgico, presenta ciertos
usos particulares, que seran abordados en esta seccion. Como ya desarrollamos en §
4.3.1.3, el libro de texto recurre a ciertas formas de “modalizacién autonimica®
(Authier-Revuz, 1995)" para configurar “modos de decir pedagégicos”.

En este apartado no proponemos ampliar su caracterizacion y profundizar el
analisis comparativo entre los modelos enunciativos y las disciplinas. Primero, nos
referimos a las formas de “no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores” que,
a través del uso de tipografia especial, como negritas, versalitas y bastardillas, camplen
principalmente la finalidad didactica de control del orden discursivo (§ 6.3.1.1) asi
como de construccioén del campo conceptual y del “buen decir” de la disciplina. Luego,
nos centramos en el empleo de las comillas: por un lado, las “comillas pedagdgicas” y
las “comillas de lo conceptualmente incorrecto”, que refieren a la “no coincidencia de
las palabras consigo mismas” y a la “no coincidencia entre las palabras y las cosas”,
respectivamente (§ 6.3.1.2); por el otro, las que sefialan lo “politicamente incorrecto” en
términos de Courtine, 2006, y las “comillas coloquiales”, que corresponden a la “no
coincidencia del discurso consigo mismo” (§ 6.2.1.3). De este modo, damos cuenta de
cémo las comillas manifiestan un “gesto diddctico” al sefialar, en mayor medida, lo que

se aparta del “correcto decir” de la disciplina.

'8 Como ya mencionamos, Authier-Revuz (1995) clasifica la “modalizacién autonimica” en cuatro
formas de la “no coincidencia del decir”. Para consultar esta clasificacion, ver § 4.2.2.3.
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Es sabido que, a través de la “modalizacion autonimica”, el locutor-autor
construye diferentes niveles enunciativos en el interior del discurso para comentar su
enunciacién. Consideramos que, en pos de una alfabetizacion académica integral, es
necesario que los libros de texto promuevan en el estudiante la deteccion de estos
niveles y el analisis de la funcién en casos concretos de las formas de heterogeneidad
mostrada marcada. En otras palabras, se trata de iniciar al alumno en la alteridad propia
del discurso especializado, en interrogar su materialidad discursiva y reflexionar acerca
de que las “comillas, bastardillas y glosas que acompaiian lo que se dice muestran que
lo dicho puede estar atravesado por un metadiscurso con el que el autor comenta la
propia enunciacion” (Garcia Negroni coord., 2011). Lejos de cumplir este objetivo, se
alude en este apartado a la nula ocurrencia de estrategias de facilitamiento en los libros
de texto, que contemplen la formacién del alumno en tales rasgos de alteridad y

subjetividad.

6.3.1.1. El uso de tipografia especial o “aquello que el alumno debe saber”

La relacién de asimetria caracteristica del discurso pedagdgico y la necesidad por parte
del locutor-autor de regulacién del orden discursivo y de cooperacién con el destinatario
alumno —en tanto que el primero le transmite un saber que el segundo que no posee—,
propician una abundante aparicién de formas opacantes de comentario meta-enunciativo
que indican la “no coincidencia entre los participantes” en el libro de texto de los dos
modelos propuestos. De esta forma, las palabras, las expresiones e, incluso, las frases
enteras que el locutor-autor estima no conocidas por el destinatario lego son sefializadas
en los manuales escolares a través del uso de tipografia especial. Mediante bastardillas,
versalitas y negritas, el locutor=autor localiza y le muestra al destinatario inexperto los
términos o conceptos fundamentales para la disciplina y, por ende, a los que debe
prestarle especial atencién. No es casual que la marcacion se realice casi
exclusivamente en los segmentos expositivo-explicativos de la escena genérica (y no en
las escenografias), pues alli se “encuentra” el saber disciplinar que el alumno “debe”
aprender. En ciertos contextos de uso, la tipografia de bastardilla o itdlica constituye un

punto de heterogeneidad marcada en el discurso. En efecto:

La cursiva, italica o bastardilla es una letra inclinada hacia la derecha que se
utiliza en los textos compuestos con letra normal para destacar una palabra,
frase u oracion. Al igual que las comillas, que en algunos contextos pueden
reemplazarla, la letra cursiva circunscribe un punto de heterogeneidad
marcada en el discurso (Authier, 1981, 1995) y, al hacerlo, permite al locutor
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desdoblar su discurso para comentar las palabras que emplea, al mismo
tiempo que las utiliza. (Garcia Negroni, 2010: 166).

Mas alla de los usos estandares regulados por la Real Academia Espafiola, como
reproducir los extranjerismos crudos y mencionar los titulos de los libros99, en muchos
de los libros del MPA se la suele emplear para indicar que una palabra, un sentido o una
manera de decir no son necesariamente compartidos por el lector. Por ejemplo, en (41)
el autor destaca algunos conceptos que considera relevantes. Asi, comenta ciertas
expresiones que, a su criterib, son nuevos o importantes (proposicion subordinada,
proposiciones subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales), o bien, términos

pivotes imprescindibles para entender la explicacion (sustantivo, adjetivo, adverbio).

(41) La proposicion subordinada puede desempefiar las mismas funciones de sustantivo, del
adjetivo o del adverbio. Hay pues, proposiciones sustantivas, adjetivas 'y adverbiales. (4: 67)

Sin dudas, la ocurrencia de la bastardilla es alta en los libros del MPA, debido a
factores relacionados con el disefio grafico y las tecnologias de impresién (antes de los
80 estaba muy poco difundido el uso de la negrita). Sin embargo, en menor proporcion,
recurren también a la versalita, que “presenta el dibujo de la letra mayuscula, pero con
el tamafio de la letra mintscula” (Garcia Negroni, 2010: 169), para sefialar “la no
coincidencia entre los participantes” segiin muestran los ejemplos (cf. 42a) y (cf. 42b).
Se trata de un uso no contemplado por los manuales de estilo, los cuales circunscriben
la versalita para escribir nimeros romanos en ciertos contextos y para listar nombres de
autores en bibliografias (Garcia Negroni, 2010: 170).

(42a) La CAPILARIDAD es la propiedad fisica que tienen los liquidos en ascender adhiriéndose a

las paredes de los vasos o tubos, y alcanzar mayor altura, cuando mas delgados son estos (fig9- .

6). (2: 85) ' ' o

(42b) Se llaman CESURAS las pausas que suelen hacerse en el interior de los versos de arte

mayor. Las cesuras dividen al verso en ESTIQUIOS; estos a los efectos de la acentuacion y la

métrica, funcionan como versos independientemente. Si la cesura es central, el verso se divide en
dos hemistiquios. (2: 272)

En el caso (42a) el concepto central definido aparece destacado en versalita
(CAPILARIDAD). Por su parte, en (42b), encontramos una alternancia entre el uso de
versalita y bastardilla. Mientras que los conceptos mas generales (CESURAS y ESTIQUIOS)

aparecen en versalita, los menos generales y que son abarcados por estos se destacan en

190 Estos usos son también habituales en los libros de texto.
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bastardilla (hemistiquios, concepto subsidiario y dependiente de ESTIQUIOS). Asi
observamos, en este Gltimo caso, una diferencia de jerarquia conceptual marcada a partir

del uso de tipografia especial.

En relacion con la negrita, cuya aparicion es relativamente reciente (hacia fines
del siglo XIX), podemos mencionar que su empleo no esta contemplado en la normativa
de la Real Academia Espafiola, pero si en algunos manuales de estilo recientemente

editados:

La negrita tiene un trazo mas fuerte y grueso que el de la letra normal. Se la
emplea para destacar titulos y subtitulos, en combinacién muchas veces con
la cursiva o con la versalita. En algunos textos periodisticos se la utiliza con
frecuencia para resaltar o destacar una determinada palabra o expresion.
(Garcia Negroni, 2010: 171).

En este sentido, la mayoria de los manuales de estilo sefiala que el empleo de la
negrita se restringe al marcado de titulos, epigrafes y voces en diccionarios. Muchos
desaconsejan su utilizacion pues “destruye la uniformidad del gris tipografico y llama
demasiado la atencion. Sin embargo, si lo que se pretende es que el lector encuentre
facilmente un punto del texto o justamente llamar mucho la atencion, la negrita puede
ser adecuada”191. Si bien este 1iltimo uso es propio y caracteristico de los textos
periodisticos seglin lo explica Garcia Negroni (2010), comprobamos que se ha
extendido hacia los textos pedagdgicos y especialmente a los libros de texto. Aunque su
ocurrencia es muy baja en los libros del MPA, en la mayoria de manuales escolares del
MPM recurren a su uso para sefialar el léxico especializado que, segln el locutor-autor,
el alumno debe incorporar y aprender. |
| Los libros del MPM utilizan la negrita como. forma opacante de comentario
metaenunciativo (cf. 43), aunque también en menor proporcién, fa bastardilla (cf. 44).
Incluso, en algunas propuestas editoriales se alternan ambas tipografias: en (45), la
negrita sefiala el concepto definido, y la bastardilla, los ejemplos192.

(43) Dos 0 mas palabras que juntas desempefian una funcién, forman una construccién. La
palabra que sola puede funcionar como toda la construccion se llama nicleo. (14: 42)

191 Documento en linea: http://www.tex-tipografia.com/styles.html.

2 Damos cuenta de que en solo uno de los libros analizados se utiliza también el subrayado como forma
opacante de comentario meta-enunciativo. Se trata del libro (14) que alterna negritas y subrayados para el
comentario metaenunciativo. Generalmente, el término subrayado remite a la escenografia de glosario, y
alli la palabras es definida.
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(44) Se llamé vanguardias a una serie de movimientos artistico que, en las primeras décadas del
siglo XX, se propusieron romper con las estéticas vigentes mnovadoras y experimentar con las
técnicas, los recursos y los materiales. (26: 158)

(45) La irregularidad de presente esta conformada por el presente del modo indicativo, el
presente del modo subjuntivo y el imperativo; por ejemplo: quiero, quiera, quieran. (24: 31)

Cabe mencionar que en los ejemplos presentados (41 a 45), el uso de tipografia
seflala que una palabra o una frase introducida por el libro de texto (“proposicién
subordinada”, “capilaridad”, “cesura”, “construccién”, “nucleo”, “vanguardia”,
“irregularidad del presente”, etc.) no es necesariamente compartida por el destinatario-
alumno. Esta marcacion podria representarse con una glosa que explicita la naturaleza
de la alteridad mostrada y la “no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores”,
del tipo: “X, X es la expresion importante que los alumnos tienen que saber/aprender”.
El comentario se realiza, entonces, sobre el léxico especializado incorporado, o bien
sobre expresiones —muchas veces definiciones— que se consideran impreséindibles para
comprender la explicacién. Se registran diversas variantes en el uso de tipografia

especial, pues esta puede sefialar:

a) Un concepto nuevo: ya sea una palabra, ya sea una frase. En este caso y segin
ilustran los ejemplos (46) y (47), el comentario realizado por el autor se
relaciona con la intencién de mostrar al lector los términos disciplinares que

debe conocer, incorporar y estudiar (“paradigma verbal” y “Nueva Andalucia’).

(46) Le verbo es la clase de palabra que manifiesta mayor nimero de categorias morfologicas:
persona, ntimero, tiempo, modo y aspecto. La combinacién de esas categorias forma el
paradigma verbal. (13: 169)

(47) El 26 de agosto de 1541 penetraron en el Océano Atlantico a bordo de un barco que de
ninguna manera se prestaba para un viaje oceanico, lo que no impidié que el audaz Orellana
arribase a Espafia, donde solicitdé que se le otorgara el gobierno de esos territorios descubiertos,
que €l denomind Nueva Andalucia. (6: 35)

b) Un concepto nuevo y su definicion. En este caso no solo el autor comenta el
concepto, sino también su definicion. Como observamos en (48) y (49), el
comentario no solo es realizado sobre el concepto que se presenta (“actos de
habla indirectos” y “pronombres™), sino también sobre la definicion del
tecnicismo incorporado. De esta manera, el autor realiza un comentario sobre la

nocion y su significado, y le muestra al destinatario su relevancia.
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d)

(48) El emisor realiza actos de habla indirectos. En este tipo de actos de habla, el hablante
manifiesta una intencién diferente de la expresada por el mensaje que emite. (24: 84)

(49) Estos pronombres pertenecen al segundo grupo porque su significacién ocasional depende
del hilo del discurso: toman su significado de Ia palabra a la cual modifica la proposicién.
Esa palabra se llama antecedente. (13: 155)

Un concepto nuevo y ejemplos. En estos casos, tal como habiamos descripto
anteriormente, el autor destaca la pertinencia e importancia del ejemplo. En
algunos casos, como sucede en (50) la referencia metadiscusiva sobre el ejemplo
(“canguro” y “comadrejas”) pretende cumplir una funcién esclarecedora al

contribuir con una explicacion mas accesible. En efecto, el comentario sobre los

'ejemplos tiene la intencidon de ayudar a que el lector logre establecer relaciones

entre nociones mas abstractas (“marsupio” y “metaterio”) con las mas concretas
(“canguro” y “comadrejas”) y pueda comprender con mayor €xito el concepto
central. El efecto buscado seria que, al estar comentados tanto el concepto
central como los ejemplos, la puesta en relacién entre ambos elementos podria
ser mas sencilla. En otros casos y especialmente en las propuestas de Lengua y
Literatura, se suele comentar los ejemplos desde un punto de vista lingiiistico,
como sucede en (51), donde “que, quien, cuyo”, etc. que funcionan como casos

concretos de pronombres.

(50) Marsupiales. Son metaterios, es decir mamiferos que nacen vivos, pero en estado de
desarrollo muy atrasado; la hembra cominmente posee una bolsa incubatriz llamada bolsa
marsupial 0 marsupio, en cuyo interior se encuentran muchas mamas con pezones alargados; en
esta bolsa, los hijuelos terminan su evolucién. La mayoria de los marsupiales como el canguro
en primera linea son australianos; en América se destacan las distintas formas de comadrejas
(overa, colorada, etc.) (1: 315)

(51) Los pronombres relativos toman la significacion del sustantivo que los antecede o que los
sigue. Estos pronombres son que, quien, cuyo, donde, como, cuando y cuanto. (24: 20)

Los datos principales de un tema o contenido. Aqui, el locutor-autor destaca las
expresiones que considera esenciales para que el lector lego logre comprender la
explicacion. En (52), los términos claves serian las coordenadas de espacio y
tiempo (la “base naval estadounidense de Pearl Harbor” y “diciembre de 1941”)
y la denominacion que se introduce (“los Aliados™). Por otra parte, cabe destacar
que a partir de las formas de comentario meta-enunciativo pueden detectase
cuéles son los significados relevantes para cada materia y en cada periodo. Por
ejemplo, en (53) observamos como los nombres de los personajes histéricos son

sefialados metadiscursivamente como notables.
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(52) El desarrollo de la guerra dio un vuelco fundamental cuando en diciembre de 1941 la
aviacion japonesa atac6 la base naval estadounidense de Pearl Harbor, en Hawaii, lo que
decidi6 a los Estados Unidos, hasta entonces neutral, a declarar la guerra al Eje y sumarse a los
que pasaron a llamarse Aliados. (20:173)

(53) El 20 de abril, los electores eligieron Director Supremo provisorio al general Rondeau,
quien seria reemplazado —mientras permaneciese al frente del Ejército de Norte- por Ignacio
Alvarez Thomas en calidad de suplente. Para impedir los males que pudieran sobrevenir de un
ejecutivo unipersonal, agravado por Ja disolucién de la Asamblea, el Cabildo nombré una Junta
de Observacion, compuesta de cinco miembros, con atribuciones para impedir excesos del
Director Supremo y encargada de dictar un Estatuto. (3: 218)

En sintesis, el destacado de conceptos, definiciones y atributos, a través de la
bastardilla, versalita o negrita, cuyo uso es profuso en todas las disciplinas, expresa la
relacion de asimetria inherente al discurso pedagogico: el locutor-autor del libro de
texto le sefiala al destinatario poco experto (alumno) qué es lo importante en la
explicacién. Asi, el autor regula el orden discursivo mediante las operaciones de
seleccion y jerarquizaciéon de los conceptos e indica cudles son los “significados |
relevantes” (Bernstein, 1975). No obstante, el libro de texto también ayuda al docente

para que localice rapidamente dichos significados claves, pues:

El libro de texto tiene asignada una funcién mediadora entre la realidad y sus
usuarios (tanto docentes como alumnos) y en ella se intentan resolver las tensiones
entre el conocimiento cotidiano y cientifico, la seleccién, adaptacion y configuracion
del conocimiento escolar (Fernandez Reiris, 2005: 101).
De esta forma, se potencia la configuracion de un ethos pedagogico que, en tanto
autoridad en el saber, es experto del “correcto decir” y guia del aprendizaje. En el
apartado § 6.3.2 se analizard, a partir de la ocurrencia de esta forma opacante de .

comentario metaenunciativo, las diferencias entre los modelos enunciativos y

disciplinas.

6.3.1.2. Las comillas pedagdgicas y las comillas de lo conceptualmente incorrecto

El locutor-autor de los libros de texto de ambos periodos recurre a formas de la “no
coincidencia de las palabras consigo mismas”, para introducir una expresion con el fin
de enmarcar uno de los sentidos o acepciones posibles del término, o bien sefialarla en
su sentido metaforico. De este modo, los “comentarios meta-enunciativos” se vinculan

con ciertas formas de juego léxico (polisemia, ambigiiedad, homonimia) y, tal como
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sostiene Garcia Negroni (2008a), pueden indicar desde reserva o réchazo respecto del
‘sentido que estd de més’, hasta total aceptacion de la plurivocidad de sentidos. Por un
lado, los ejemplos (54) a (56) ilustran como los usos de comillas acotan el significado
de las palabras con el fin de auxiliar al lector lego en la explicacion.

(54) El iluminador también es el encargado de crear “climas” que acompafien el estado interno o
emocional de los personajes. (13: 152)

(55) Las mariposas diurnas frecuentan las flores rojas y blancas; las nocturnas (polillas) son
atraidas por las blancas y a amarillas, mas visibles en la oscuridad, cuyo perfume aromatico se
intensifica al atardecer. Al tomar el néctar con sus largas “trompas”, recogen el polen que
frecuentemente queda adherido a sus patas. (8: 168)

(56) Tanto en la Ciudad de Buenos Aires como en el Gran Buenos Aires y en otras ciudades del
interior del pais, se lleva a cabo una serie de tratamientos para la transformacién del agua
“cruda” en apta para el consumo humano (petabilizacién). (19: 42)

En (54), el locutor-autor no se refiere a los significados de clima que pueden
encontrarse en el diccionario, como el “conjunto de condiciones atmosféricas que
caracterizan una regién” o la “temperatura particular y demas condiciones atmosféricas

y teltricas de cada pais”'®

, sino en un sentido extendido a otra drea. Es decir que se
extrapola el sentido de “clima”, propio de la Geografia, hacia el plano del arte: se trata
de los “ambientes que pueden generarse en una obra de teatro”. Del mismo modo, en
(55) el autor sefiala una cierta reserva sobre el vocablo “trompas”, respecto del “sentido
que estd de mas”. Es decir, que aqui el autor se refiere a una de las acepciones del
término, en tanto “aparato chupador, dilatable y contractil que tienen algunos érdenes de
insectos” y no al sentido mas extendido y de uso corriente, como “prolongacion
muscular, hueca y elastica de la nariz de algunos animales, capaz de absorber
fluidos”'®*. Algo similar sucede en (56), donde el locutor-autor se desdobla en
comentador para sefialar-que la palabra “cruda’ no se corresponde con el sentido amplio
del término, sino que refiere a un uso particular: el agua cruda, que “por contener
muchas sales, endurece las legumbres que se cuecen en ella y, bebida, dificulta la
digestion™®.

Mas alla de estos usos que acotan y brindan precisiones sobre los significados de
ciertas palabras, encontramos un empleo especial de comillas que caracterizamos en §

4.3.1.3 como uno de los “modos de decir pedagdgicos™ “las comillas pedagdgicas”.

Como ya explicamos en dicho apartado, pueden estar representadas por glosas que

19 Segun las acepciones 1y 2 del DRAE, respectivamente.
'%* Segiin las acepciones 2 y 3 del DRAE, respectivamente.
1% Segin el DRAE, en la entrada ~agua cruda.
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manifiestan que el sentido de que las palabras es equivoco, como en “X, en sentido
metaforico”. Se trata de términos con bajo rigor cientifico o tedrico, que son puestos en
Juego para auxiliar al destinatario-alumno en la explicacion. No obstante, ademas de la
finalidad pedagégica de la metafora como instrumento facilitador para la transmisién
del conocimiento, es necesario recalcar su relevancia como mecanismo de
conceptualizacion en el campo de la creacion y comunicacion de la ciencia (Fox Keller,
2000 y Ciapuscio, 2003). En este sentido, la metdfora es un ejemplo de lenguaje
performativo, que se manifiesta como un recurso eficaz no solo para que el pablico lego
conceptualice fenémenos abstractos, sino que debido a su potencialidad epistemologica
contribuya a la construccién de nuevos conceptos'*®.

En los siguientes ejemplos, la palabra entrecomillada remite a una analogia o
metafora, a la que el locutor-autor recurre con el fin de hacer mas concreta y sencilla la

explicacion.

(57) Las distintas “voces” de los vertebrados se deben a elementos mas o menos complejos, que
se encuentran en el aparato respiratorio y que posibilitan la emisién de sonidos cuando sale el
aire. (9: 169)

(58) Renacié asi el culto a la Virgen Maria y a los santos y muchos creyeron poder “comprar” la
salvacion a través de las indulgencias. (14: 84)

(59) Los cambios que se producen en el organismo son mucho mas lentos que los del sistema
nervioso, ya que las hormonas “viajan” con la velocidad que le permite su “vehiculo”. (22: 140)

Como observamos en (57), el concepto de “voz humana” es asimilado al de los
sonidos que emiten los vertebrados o en (58) el verbo “comprar”, en su calidad de
transaccion, es invocado para explicar el fendmeno de las indulgencias en el gobierno
de Carlos, en el Sacro Imperio (Siglo XVI). Por otra parte, en (59) el “proceso de las
hormonas” se asimila a la de un camino. De esta forma, el funcionamiento de las

hormonas se plantea como un vigje sobre un vehiculo. La metafora del camino o el vigje

19 Fox Keller (2000) se ha dedicado a explorar el papel de las metaforas de la ciencia y ha llegado a la
conclusién de que existe una relacion entre el cambio de metaforas en las explicaciones cientificas, el
surgimiento de nuevas orientaciones en la investigacion y la transformacién social consecuente. Como
ejemplo se refiere a la metafora fundacional del ADN. En 1953, Watson y Crick identificaron el ADN
como el material genético e introdujeron la metafora de la informacion en el repertorio del discurso
biolégico. En efecto, el ADN transporta la “informacion genética” (o programa) y los genes “producen
sus efectos” al dar las “instrucciones” para la sintesis proteinica. Es asi como la metafora El ADN, en
tanto cédigo/texto por descifrar, abrié el campo de investigacion de la estructura molecular y del genoma
humano (Ciapuscio, 2003).
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nos muestra cudn arraigada estd en la lengua la idea de que los procesos son
trayectosl 7,

En todos los casos, las comillas indican que la palabra introducida presenta una cierta
imprecision conceptual, por ejemplo en (57), donde se expone la idea de que los
animales tienen voz. Funcionan como un “gesto didactico™: sefialan la debilidad del
término introducido pero remarcan su pertinencia pedagogica, pues serviria a los efectos
de que e] alumno comprenda con mayor claridad la explicacion.

[13

Por otra parte, encontramos que las comillas marcan también la “no
coincidencia entre las palabras y las cosas”, que refieren “lo conceptualmente

incorrecto”, segun lo ilustran los siguientes ejemplos:

(60) Las llamadas impropiamente “flores de girasol” son en realidad inflorescencias
indeterminadas que reciben el nombre de capitulos. (8: 165)

(61) El scolex (impropiamente llamado “cabeza™) es pluriforme y muy pequefio en relacién con
el resto del cuerpo (1: 29)

En (60) y (61) el locutor-autor se desdobla en comentador para indicar que los items
“flores de girasol” y “cabeza” no se relacionan exactamente con la realidad a la que
remiten y, por lo tanto, no son las expresiones mas apropiadas para referir al concepto
en cuestion. Por consiguiente, los autores las acompafian con las nomenclaturas
cientificas correspondientes (capitulos y scolex) que, al colocarlas en bastardilla, las
jerarquizan como términos “correctos” y precisos. Presentados entonces como
tecnicismos, estos Ultimos son los conceptos que el lector debe conocer y aprender. La
introduccion de las glosas “llamadas impropiamente” en (60) e “impropiamente
llamado™ en (61) aclaran el uso incorrecto, aunque generalizado, de los términos; en
efecto, el adverbio “impropiamente” refuerza el rechazo por parte del locutor-autor a

esa expresion, en tanto que remarca su cardcter inadecuado. Se trata, de acuerdo con

"7 Desde un enfoque cognitivo, Lakoff y Johnson (1995) sostienen que la metafora no es solo una figura
retérica de naturaleza meramente estética, sino tiene que ver con el conocimiento del mundo. Para
comprender ciertos fenémenos intangibles y vastos, que el ser humano no percibe en forma directa, los
metaforiza, y asi puede “aprehenderlos” y entenderlos. En efecto, las metaforas permiten comprender un
determinado campo de la experiencia en términos de otros y, por ello, el sentido conceptual por el que
pensamos y actuamos es de naturaleza metaférica. Para Lakoff y Johnson (1995), las imagenes
esquematicas, que generalmente originan las proyecciones metafdricas, consisten en estructuras basadas
en la experiencia, que se proyectan a dominios abstractos y “conforman los cimientos del conocimiento
humano, son imagenes complejas que incluyen diversos elementos y sus relaciones” (H. Diaz, en Di
Stefano (coord.), 2006: 55). Entre las imagenes esquematicas que dan origen a las proyecciones

metaféricas, se encuentra la imagen del camino, que acabamos de mencionar.
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Ciapuscio (2007: 49), de “comentarios metadiscursivos valorativos”, que pueden

marcar una tenue distancia en relacién con el concepto introducido por ejemplo: “por

decirlo de algun modo” o términos sefializados con comillas o sefialar la calificacién de

la relevancia del concepto: “no importan los nombres”, o reformulaciones de otros

discursos, como: “en forma mas cientifica”; en el capitulo 7 cuando nos referimos a los
2

“comentarios denominativos”.

Si el uso de la tipografia especial de bastardilla sefiala la denominacién
disciplinar, las comillas aqui abordadas indican lo contrario: comentan que una
expresion no es la apropiada, aunque sirva como término pivote para comprender y

precisar el tecnicismo que acompaiia.

Las palabras o expresiones entrecomilladas son introducidas por el locutor-autor
con el fin de lograr una explicaciéon mas sencilla y concreta; sin embargo, estimamos
que el comentario que sobre ellas se efectiia, y que restringe o expande su significado,
no siempre puede ser interpretado exitosamente por el lector lego. Son pocos los casos,
como en (60) y (61), en los que el locutor-autor acompaiia los términos entrecomillados
con una glosa, que pueda ayudar al destinatario-alumno a interpretar el comentario

realizado.
6.3.1.3. Las comillas coloquiales y las comillas de lo politicamente incorrecto

También el locutor-autor pedagdgico recurre a las comillas para sefialar la “no
coincidencia del discurso consigo mismo”. De este modo hace referencia a discursos
previos e introduce solapadamente su punto de vista, mostrando ya sea su adhesion, ya
sea su reparo. En primera instancia, nos referimos a las “comillas coloquiales” que
indican divergencias'en cuanto al uso de expresiones propias de otros registros o
variedades discursivas. Asi y tal como seiiala Garcia Negroni (2008a: 19): “los
comentarios meta-enunciativos inscriben la no coincidencia en el campo del
plurilingiiismo, en el sentido de Bajtin, al sefialar, en el hilo del discurso, un elemento
como perteneciente a otra variedad, a otra lengua o a otro registro discursivo, diferente,
segun el locutor-autor, de la variedad, lengua o registro del discurso propio”. Por
ejemplo, en los casos (62) a (65) el autor marca con las comillas un término que

pertenece a otro registro discursivo y no al cientifico. Asi, muestra una reserva sobre la
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LN 1Y

pertinencia de los términos “blanco del 0jo”, “gigantes”, “El Chacho” y “bafiomaria” en

los respectivos dmbitos disciplinares.

(62) El resto de esta membrana de sostén es la esclerdstica o ‘blanco del 0jo’. (1: 62)

(63) Entre las células macroscdpicas o “gigantes” podemos mencionar: la yema del huevo de las
aves —representa inicialmente el Jvulo fecundado- cuyo didmetro puede ser de varios
centimetros. (1: 130)

(64) La resistencia fue encabezada por el cuadillo riojano Angel Vicente Pefialoza —apodado “El -
Chacho”- descendiente de una familia de su provincia, quien por su larga actuacion habia sido
promovido al grado de coronel mayor del ejército nacional. (3: 440)

(65) Se procede luego a quitar la clorofila introduciéndola en un recipiente con alcohol, al que se
somete a “bafiomarfa”. (2: 76)

En otros ejemplos, como en (66) y (67), el locutor-autor, explicita el sentido de
las comillas mediante un comentario evaluativo valorativo del tipo “la llamada
popularmente” o “vulgarmente se la llama”, que evidencian la pertenencia de las
expresiones “lluvia de azufre” y “piel, cascara o pellejo” a un registro o una variedad
popular o vulgar.

(66) Ademas, estas plantas, para compensar la dificultad de su polinizacion (dependiente

fundamental del viento), poseen grandes cantidades de polen, que al ser liberado produce la

llamada popularmente “lluvia de azufre”, que determina la formacion de un manto dorado sobre

la superficie del suelo. (9: 101)

(67) El epicarpio (del gr. epi, sobre; y karpos, fruto) es la capa externa del fruto. Vulgarmente se

]a llama “piel, cascara o pellejo” del fruto. (2: 119)

Mientras que en (66) el autor explica el concepto “lluvia de azufre” y lo utiliza
sin conflicto, en (67) el autor evidencia el caracter poco apropiado de “piel, cascara o
pellejo” en un ambito cientifico e introduce a nomenclatura “epicarpio”, que al marcarla
con bastardilla la sefiala como término disciplinar. Sin embargo, la expresion
entrecomillada de (67) se manifiesta necesaria, pues funciona como término pivote para
interpretar y precisar el tecnicismo'®®.

[13

En segunda instancia, sefialamos que las comillas que indican la “no
coincidencia del discurso consigo” pueden desempefiar otra funciéon que consiste en
realizar la marcacion de otros discursos de los que el autor disiente. Se trata de las
“comillas polémicas” (Garcia Negroni et al., 2006), cuyo uso revela una orientacion
argumentativa, pues el locutor-autor manifiesta una postura de confrontacion o rechazo

frente al concepto que introduce. Si bien, en los libros de texto analizados las comillas

'%% Seglin observamos en este caso, la letra bastardilla indica la presencia de otra lengua, eel griego: epiy
karpos.
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de “no coincidencia del discurso consigo” pueden indicar una reserva del locutor-autor
frente al caracter inadecuado o poco afortunado de la denominacion en términos
ideologicos, no llegan a ser “polémicas”. En efecto, nuestro andlisis ha corroborado, que
el locutor-autor se desdobla en comentador para indicar que un término es
“politicamente incorrecto”, pero sin polemizar o disentir explicitamente de él y que,
como ya mencionamos, se trata de uno de los “modos de decir pedagdgicos”. Segun
explicamos en § 1.3.1 y retomamos en § 4.2.2.2, Courtine (2006) propone que lo
“politicamente correcto”, pretende regular qué es lo que se puede decir y ¢cémo en un
campo discursivo dado. Siguiendo esta linea de pensamiento y aplicado a nuestro objeto
de estudio, lo “politicamente correcto” en los libros de texto, que es instaurado por las
normas ministeriales y el campo académico, domina las normas discursivas y funciona
como una forma de control lingiiistico. La modalizacion autonimica es una estrategia
desplegada por el locutor-autor para comentar aquellas denominaciones que no son
consideradas “politicamente correctas”. Como lo demuestran los siguientes ejemplos, el
locutor-autor se desdobla para comentar desde un punto de vista ideologico el término
introducido: “Eje del mal”, “Revolucion libertadora”, “subversion”, “indios” y “barbarie

asiatica”.

(68) Esta lista constituye el llamado “Eje del mal”, e involucraba a paises que posefan o podian
tener capacidad para desarrollar armas de destruccion masiva, como Corea del Norte, Irak o Iran,
0 que podian estar vinculados a redes tetroristas, como Sudan. (20: 242)

(69) Los militares que encabezaron la “Revolucién libertadora” estaban divididos respecto de la
politica a seguir con el movimiento peronista. (27: 165)

(70) (...) Lanusse se propuso firmar con los partidos politicos un Gran Acuerdo Nacional (GAN)
compuesto por tres puntos: el repudio a lo que denominaba “subversion™ (los grupos armados).
(20: 224)

(71) La conquista y la implantacién de la civilizacion europea interrumpié totalmente el
desarrollo de las civilizaciones precolombinas mas avanzadas y los “indios” de todo el
continente se vieron paulatinamente desplazados o sometidos por los europeos. (15: 45) '
(72) Los hunos, hombres oscuros, de rostro huesudo, ojos pequefios y nariz deprimida —tan
extrafios a los tipos europeos— vivian caballo o en carros, dominando pueblos en el ejercicio de
lo que algunos Ilamaron la “barbarie asidtica’. Sin embargo, vista como una rebelion contra la
corrupcion imperial de los romanos, su lucha podia sentirse como ejecutora de una justicia
primitiva aunque destructiva. (16: 65)

Mediante el término entrecomillado, emerge el punto de vista del locutor-autor
aunque solapadamente y sin revelar el responsable del discurso ajeno respecto del que
toma distancia. Este uso le permite al locutor-autor mostrar un cierto reparo sobre el uso
del término, pero también le brinda la posibilidad de no interrumpir la explicacién ni de

explicitar su postura.
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Por un lado, en (68) el locutor-autor sefiala la importancia del concepto “Eje del
mal”, a través del uso de la negrita y, de esta manera, sefiala la “no coincidencia con el
lector”. Pero, ademas, realiza otro comentario, pues a través de las comillas vehiculiza
su discrepancia con ese término. Podria interpretarse que locutor-el autor manifiesta una
cierta reticencia por considerar a paises como Corea del Norte, Irak, Iran o Sudan, como
un “Eje del Mal”. De esta forma, el fin de las comillas es marcar que se establece una
cierta distancia con un concepto que pertenece al campo disciplinar pero que el sujeto
pedagdgico no necesariamente comparte. Con relacién a “Revolucion Libertadora” (cf.
69), las comillas también representan una marca de disenso, en tanto consideramos que
el locutor-autor muestran una reserva o divergencia respecto de que el hecho denotado —
un golpe de Estado— se conciba como una revolucion “libertadora”. En cambos casos,
observamos que el uso de las comillas muestra un desacuerdo con el término qlie
introduce, pero que lo manifiesta solapada y decorosamente, sin desarrollar una
contraargumentacion como si seria de esf)erar en un texto académico.

Por otro lado, en (70), (71) y (72), se entrecomillan algunas expresiones, a las
que no se les asigna un estatus de término disciplinar, pues no se les aplica un
comentario metadiscursivo de “no coincidencia entre los interfocutores”, como sucedia
en los ejemplos anteriores. En estos tres casos, a través de las comillas, el locutor-autor
manifiesta cierto desacuerdo respecto del término que comenta. En cada uno la mencién
al sujeto responsable de la denominacién es diferente: en (70) se trata de un sujeto
definido, “Lanusse™; en (72) es impreciso, pues estd presentado a partir del pronombre
indefinido “algunos™; y en (71) permanece oculto, en la medida en que no se explicita
quiénes denominaban “indios” a los pueblos originarios, ni tampoco se explica el origen
de esta denominacion'”. De esta forma, el autor evidencia su punto de vista porque
manifiesta un desacuerdo implicito ante la nocién que introduce (Lanusse denominaba
subversion a X, pero no necesariamente nosotros; Y denominaba indios a los pueblos
originarios, pero no necesariamente nosotros), pero sin desarrollar la dimensién
polémica de la argumentacién (refutacion de contraargumentos). No obstante, en
algunos casos, aunque son pocos, vale destacar que la controversia se explicita y se
fundamenta, por ejemplo en (72) el conector adversativo “sin embargo” refuta la idea de
barbarie asidtica e introduce el punto de vista del locutor-autor: Y lamaron a X la

barbarie asidtica, pero no necesariamente nosotros, porque “vista como una rebelion

1 Como es sabido, al arribar en América, Col6n creyé que habia llegado a India y por eso denominaba a
sus habitantes “indios”.
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contra la corrupcion imperial de los romanos, su lucha podia sentirse como ejecutora
de una justicia primitiva aunque destructiva”.

Llegados a este punto, sefialamos que el uso de las “comillas coloquiales” se
acerca mas al de las comillas “pedagogicas” y de “lo conceptualmente incorrecto”. En
los tres casos las comillas manifiestan la inadecuacion de un término desde el punto de
vista tedrico-disciplinar: indican que no se trata de tecnicismos o de conceptos
legitimados en cada area del saber. Estos usos son puestos en juego como una estrategia
de “simplificaciéon”, que en ciertos casos, como vimos, genera hasta imprecisiones y
errores tedricos. A excepcion de los pocos casos en los que se explicitan las glosas (en
las comillas de “lo conceptualmente incorrecto”), no se detectan mecanismos de
“facilitamiento”.

Por su parte, “las comillas de lo politicamente incorrecto” comentan un término
a partir de su pertinencia ideoldgica. Es decir, puede tratarse de un tecnicismo o de una
terminologia propia de la disciplina, pero que el locutor-autor pedagdgico la sefiala
como inadecuada debido a los sentidos que genera. Como explicamos, en los casos
analizados, no se explicita la polémica ni se despliegan mecanismos de “facilitamiento”
para ayudar al destinatario a interpretar el sentido de las comillas. De esta forma, el
locutor-autor despliega una forma de control lingiiistico al indicar qué términos no son
adecuados, pero al no profundizar en la dimension ideolégica del discurso no se suele
generar una reflexion sobre ellos. De esta manera y atendiendo a que “el lenguaje ocupa
un lugar privilegiado en relacién con él [el prejuicio], ya que permite su reproduccion
continua y cotidiana” (Menéndez, 2008), consideramos que las propuestas editoriales
soslayan la reflexion necesaria sobre los estereotipos y cémo se producen y se legitiman -
los conceptos disciplinares —es decir, su dimension ideoldgica—.

La lectura escolar silencia, asi, la naturaleza argumentativa del discurso y
desestima el aprendizaje centrado en la materialidad del discurso —en qué dicen los textos,
por qué y coémo—. Sin dudas, operar sobre un texto en el nivel microdiscursivo, no aceptar
los conceptos como absolutos o definitivos y descubrir los modos en que el locutor-autor
comenta su enunciacién son acciones que se vinculan con la formacién del estudiante
como sujeto del discurso académico, todas acciones que los libros de texto parecen
desdefiar.

En suma, la mayoria de los usos de comillas manifiestan un “gesto didactico” al
sefialar los términos que se apartan del “correcto decir” —conceptual o ideologico— de la

disciplina y contribuyen a formar un ethos pedagédgico regulador de los sentidos. La

355



reflexion metalingiiistica queda relegada y, por ende, la modalizaciéon autonimica no

siempre puede ser interpretada exitosamente por el destinatario-alumno.

6.3.2. El estudio comparativo

Tal como lo demuestra el cuadro 2 de la pagina siguiente, la “no coincidencia
interlocutiva entre los coenunciadores” cbnstituye la forma de modalizacion autonimica
de mayor ocurrencia en todas las disciplinas y en ambos modelos. Sin embargo, su
particular profusién en los libros del MPM (en Castellano, pasa de 365 casos a 1300; en
Historia, de 5800 a 13400; en Biologia, de 4800 a 5000) exhibe la marcada intensioén
propiciada por la politica editorial de mercantilizacion pedagogica de regular los
sentidos y orientar la interpretacién textual. Configuradas como mecanismos de
“simplificacion”, las palabras comentadas en negrita o bastardilla reafirman en el
~discurso del MPM el interés por parte del locutor-autor de hacer mas sencilla la
explicacién, pero también por controlar los sentidos, en tanto que estas contribuyen a la
jerarquizacion de los conceptos y al trazado del rumbo argumentativo.

Al imponer un modo de lectura “correcto”, delineado por el destacado de
palabras o frases que exhiben su supuesta relevancia sobre otras, construyen un #nico y
legitimo modo de lectura y de acceso al texto. En cierta medida, se obtura asi la
posibilidad de que los destinatarios encuentren por si mismos las palabras que ellos
consideren claves y puedan delinear su propia “ruta” de lectura.

De este modo, los libros del MPM confirman las representaciones a las que nos
referimos en esta tesis: la de un saber univoco y objetivo; la de un ethos pedagogico que
refuerza su interés por controlar la interpretacién, ya sea mediante la recurrencia a
ciertos modos de decir, ya sea través de la aplicacion de la lectura extractiva de datos; la
de destinatarios legos (tanto alumnos como docentes), a quienes hay que guiar, formar e

instruir.
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Cuadro 2. Cantidad de formas de modalizaciéon autonimica

Con respecto al uso de comillas, observamos que prevalecen las que sefialan Ja
“no coincidencia del discurso consigo mismo”. Su ocurrencia en ambos modelos
manifiestan la intensién de las propuestas editoriales por comentar aquellas
denominaciones que no son consideradas propias del “registro disciplinar” o
“politicamente correctas”, con el objetivo de construir un ethos decoroso y consistente
disciplinar e ideolégicamente. La merma de este uso en los libros de Lengua y
Literatura del MPM respecto del MPA confirma la tendencia de esta disciplina por
ocultar la subjetividad y alteridad constitutivas. Pero por otro lado, detectamos un
_aumentd en el uso de las comillas de lo “politicamente incorrecto” en Tos libros de
Ciencias del MPM, que confirma la ya mencionada inestabilidad en la posicion del
sujeto pedagdgico de los libros de las ultimas décadas. A pesar de que el locutor-autor
despliega estrategias para mantener el control sobre la interpretacion, las formas de
““modalizacion autonimica” permiten la fuga de otros sentidos posibles; que el locutor-
autor no logra dominar totalmente. Dicho de otro modo, en las palabras entrecomilladas
resuenan otros discursos y su interpretacion no puede ser vigilada por el locutor-autor:
los implicitos quedan en “poder” del destinatario. _

Por ofra parte, las comillas que indican la “no coincidencia de las palabras
consigo mismas” y que representan un “modo de decir pedagodgico”, esto es las
llamadas “comillas pedagdgicas™, tienen una ocurrencia mucho menor que las que
mencionamos anteriormente. Consideramos que este fendmeno se produce porque, si
bien las “comillas pedagdgicas” se despliegan para colaborar con el destinatario-alumno
en la interpretacidn, los libros del nivel secundario cumplen la exigencia de ofrecer una
mayor precision terminolégica que las palabras comentadas no cumplen.

Con respecto a la escasa presencia de las comillas que manifiestan la “no

coincidencia entre las palabras y las cosas” y su presencia exclusiva en los libros del
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MPA, es conveniente hacer hincapié en que este tipo de modalizacién autonimica es
usual en los géneros académicos (Garcia Negroni, 2008a y 2008b). Su aparicidn,
entonces, funcionaria como una forma de evocacion de los “modos de decir
académicos”, caracteristicos del MPA (y ya no del MPM). Pero ademds debemos
sefialar que los comentarios valorativos (Ciapuscio, 2007) del tipo “impropiamente
llamado”, con los que son acompafiadas estas modalizaciones, fijan una distancia con el
concepto € implican una evaluaciéon y una toma de postura explicitas, que solo un
locutor-autor constituido como especialista disciplinar, como lo es el del MPA, puede
adoptar y que solo puede presentar ante un destinatario-docente construido como
experto. Por otra parte, también es posible explicar la ausencia de las comillas de “lo
conceptualmente incorrecto” en los libros del MPM a partir de que, en su afan por
simplificar la exposicion, el locutor-autor opta por excluir todo aquella informacién que
pueda ocasionar confusiones o introducir una minima complejidad. En efecto las frases
sefialadas con las comillas de “lo conceptualmente incorrecto” no son introducidas para
auxiliar o clarificar la interpretacion como si sucede con las palabras o frases que
encierran las comillas pedagogicas.

En relacion con el andlisis contrastivo entre las disciplinas, el uso de formas de
“modalizacién autonimica” presenta la misma tendencia que encontramos con respecto
a la introduccién de referencias y citas. Lengua y Literatura es la disciplina que menos
ocurrencia presenta, debido a su afin por ocultar la dimensidén subjetiva, como ya
mencionamos, luego le sigue Ciencias Naturales y finalmente Ciencias Sociales. Sin
embargo, hay ciertos usos que vale aclarar. Por un lado, Ciencias Sociales presenta la
mayor cantidad comillas de lo “politicamente incorrectos”, justamente porque se trata de
un area del saber que asigna valores (Arnoux, 2007) y construye al destinatario-alumno
como ciudadano. Por ello, la fepfesentacién ideoldgica qué construye Ciencias Sociales
es mas axioldgica que en las otras areas. Por otro lado, la proliferacion de “comillas
pedagodgicas” en Ciencias Naturales demuestra que la apelacién a metaforas para
explicar conceptos abstractos es un recurso importante de la disciplina. También hay
que tener en cuenta que el aumento de estas comillas en los libros del MPM manifiestan
la influencia que recibe de otros géneros, como la divulgacion c_ientl’ﬁca, que es adepto

al uso de las metaforas para facilitar la explicacion (Ciapuscio, 2003)200.

20 para un analisis sobre las metaforas en el discurso cientifico y en la divulgacién, consultar Ciapuscio
(2003).
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A lo largo de este apartado demostramos que las formas de “modalizacién
autonimica” trascienden las caracteristicas de la tradicién discursiva de cada érea
disciplinar, especialmente aquellas que constituyen “modos de decir pedagdgicos”,
como el uso de tipografia especial y las “comillas pedagdgicas”, “coloquiales” y de lo
“politicamente incorrecto”. Sin embargo, comprobamos también que sus ocurrencias no
solo vehiculizan los imaginarios construidos por cada modelo, sino también manifiestan

las representaciones de cada 4rea del saber.
6.4. Consideraciones finales

Recapitulando, a lo largo de este capitulo hemos intentado hacer visibles dos aspectos
polifénico-argumentativos nodulares en el discurso de los libros de texto, que
contribuyen no solo con la conformacién de las funciones de control y regulacién
discursiva por parte del sujeto pedagogico, sino también en la construccién de la
representacion del saber escolar legitimo. En primer lugar, mostramos los mecanismos
desplegados por los modelos enunciativos de los libros de texto en relacion con los
modos de referir el discurso ajeno y de reformular las fuentes disciplinares y
académicas. Revelamos que el discurso del libro de texto de secundario se apoya en el
recurso de la “espacializacion del saber”, uno de los “modos de decir pedagogicos™ que
funciona como mecanismo de organizaciéon y control de la multiplicidad de voces
(Hyland, 2000). Este recurso consiste en la delimitacion de dos espacios discursivos: el
de la “teoria”, configurado por las secuencias explicativas-expositivas de la escena
genérica que presenta los conocimientos disciplinares como si fueran neutros y
monédicos, y el de las zonas paratextuales que exhiben los discursos ajenos. Los libros
del MPA instauran éste recurso como una estrategia de simpliﬁcaciéh peira 6r'ganizar y
controlar los saberes. Sin embargo, el locutor-autor modela zonas paratextuales donde
evoca el dialogismo explicito y la dimensién polémica propia del discurso académico,
con el que establece un vinculo de filiacion. Las notas al pie y los bloques tipograficos
son los espacios destinados para tal fin y, a través de su construccion, el locutor-autor
intenta generar un efecto de sentido de texto “completo” y acabado (Orlandi, 2008).

Por su parte, los libros del MPM reformulan el mecanismo de “espacializacion
del saber” apelando a la puesta en juego de las escenografias enunciativas como
espacios de exhibicion de la alteridad, a la vez que configuran nuevas estrategias de

simplificacion de la explicacién, que operan sobre la voz ajena para quitarle
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complejidad y atenuar los aspectos controversiales. En efecto, mediante la eliminacion
de la polémica y la controversia, asi como a través del despliegue de las “citas
marginales”, los “textos fragmentados y adaptados” y los “textos re-creados”, el
locutor-autor pretende dominar la dispersion de sentidos y reafirmar la “ilusion de
completitud” (Orlandi, 2008), en la medida en que la diversidad y heterogeneidad
discursivas se diluyen pues quedan limitadas a una serie de textos intervenidos, que
siguen la misma linea argumentativa expuesta en la explicacion.

Este despliegue enunciativo vehiculiza nuevas representaciones sobre el ethos
pedagogico y los destinatarios, tanto alumnos como docentes, a la vez que consolida y
refuerza los principios de la doxa escolar tradicional respecto de la ciencia, el
conocimiento y el aprendizaje. Si bien las escenografias, los distintos tipos de citas y los
nuevos recursos desplegados por el locutor-autor del MPM parecen contribuir con el
efecto de totalidad y la regulacion discursiva —eludiendo la controversia, ofreciendo
diversidad de textos “novedosos” y “domesticando” los discursos a partir de la
intervencién en la voz ajeno—, como demostramos a lo largo del capitulo, en realidad
evidencian la incompletitud, la inexorable “fuga de sentidos” y la imposibilidad de
controlar los implicitos y la divergencia que constituyen todo discurso.

Por otra parte, planteamos que aunque los dos modelos utilizan recursos del
discurso académico —como los mecanismos de despersonalizacion para referir a la
palabra ajena— ninguno propicia estrategias de facilitamiento que promuevan la
reflexion metalingiiistica sobre los modos de referir el discurso ajeno y la localizacién
de la dimensién polifénica, y por ello no se logra promover la iniciacion del destinatario
en la alfabetizacion académica.

En segundo lugar, comprobamos que las formas de “modalizacién autonimica”
especialmente aquellas que constituyen los “modos de decir pedagdgicos”, como el uso
de tipografia especial y las “comillas pedagdgicas”, “coloquiales” y las que marcan lo
“politicamente incorrecto”, constituyen estrategias de simplificacién, que manifiestan un
“gesto didactico” al sefialar los términos que pertenecen o bien que se apartan del
“correcto decir” —conceptual o ideoldgico— de la disciplina. Estas formas contribuyen a
consolidar un ethos pedagogico regulador de los sentidos, que se erige como custodio
del “correcto decir” y guia del aprendizaje. Como hemos explicado, en la mayoria de los
casos analizados en ambos modelos, no se explicita el comentario implicitamente

realizado ni se despliegan mecanismos de facilitamiento para ayudar al destinatario a
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interpretar el sentido de la tipografia especial o de las comillas, y por lo cual estimamos
que no siempre el destinatario logre interpretarlas exitosamente.

Atendiendo a las hipétesis que guia nuestra investigacion, en este capitulo
hemos demostrado, por un lado, que la “espacializacién del saber” y ciertas formas de la
“modalizacion autonimica” se constituyen como “modos de decir pedagdgicos”, que le
confieren especificidad y legitimidad al género. Por otro lado, corroboramos que en
ambos modelos se producen “rupturas lingiiistico-discursivas” (Desinano, 2009) dadas,
a partir del despliegue de los “modos de decir pedagogicos”, que operan como
estrategias de “simplificacion” asi como por la falta de mecanismos de “facilitamiento”
para la comprension, que propicien la desnaturalizacion de formulaciones lingiiisticas
cristalizadas.

Finalmente, dimos cuenta de que si bien los “modos de decir pedagogicos” aqui
analizados trascienden las disciplinas, su uso y ocurrencia vehiculizan los imaginarios
construidos por cada area del saber. De este modo, comprobamos que en el caso de los
libros de Biologia e Historia del MPA y el MPM se produce la reformulacion de ciertos
rasgos de la tradicion discursiva disciplinar de pertenencia, mientras que en Lengua
tienden a diluirse. En este punto, consideramos en primer lugar que Lengua, al ser la
disciplina que socialmente posee un menor rango de “cientificidad” en comparacion con
las otras, opta por mitigar los rasgos de subjetividad con la pretension de que el saber se
perciba como veraz y neutral. En segundo lugar, estimamos que como los libros de
Lengua del MPM intentan plasmar el enfoque “comunicativo” —que exigen las
resoluciones ministeriales— se inclinan por presentar el conocimiento como experiencial,
natural y dado, evitando incluir referencias a la construccién discursiva de la disciplina
de Lengua.

| Siguiendo los lineamientos e hipétesis planteados hasta esta instancia, en el
proximo capitulo nos proponemos complejizar el analisis, examinando los distintos
“modos de decir pedagégicos™ utilizados en la construccion de la definicién y la
explicaciéon de los libros de texto de cada modelo enunciativo. Asimismo, nos
abocamos a presentar un estudio comparativo exhaustivo de segmentos explicativos

entre periodos en cada area del saber.
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CArPiTULO 7

LA DENOMINACION Y LA BUSQUEDA DE LA ESTABILIDAD DEL SENTIDO.
A PROPOSITO DE LA CONSTRUCCION DE LA EXPLICACION

La educacién por mas que sea legalmente el instrumento gracias al cual
todo individuo en una sociedad como ia nuestra puede acceder a cualquier
tipo de discurso, se sabe que sigue en su distribucion, en lo que permite

y en lo que impide, las lineas que le vienen marcadas por las distancias,
las oposiciones y las luchas sociales.

Michel Foucault. £/ orden del discurso

7.1. Consideraciones preliminares

La mirada retrospectiva sobre nuestro corpus permite ratificar el postulado de que el
. discurso pedagoégico se caracteriza por una “supervalorizacion terminologica” (Orlandi,
2008). En efecto, los libros de texto de cada uno de los modelos enunciativos y éareas
del saber analizados presentan diversos mecanismos microdiscursivos puestos al
servicio de la denominacién. Atento a ello, es posible afirmar que la pretensién por
construir un estable discursivo y ofrecer un conocimiento solido e invariable, sin fisuras
y que no genere incertidumbre en los lectores, se traduce en la puesta en juego de
estrategias lingiiisticas centradas en la presentacion de conceptos y en la formulacién de
una explicacion unidireccional. El analisis realizado nos permite destacar, entre estas
estrategias, a las definiciones, los comentarios y evaluaciones metadiscursivos asi como
también una serie de ‘“transgresiones discursivas”, formuladas y reformuladas de
acuerdo con el aceptable discursivo de cada formacién discursiva.

Dentro de este marco, el Gltimo capitulo de la tesis, interesado en indagar los
mecanismos de introduccién de las definiciones en tanto formas de reconstruccion y
reelaboracion de los curriculums prescriptos, tiene dos propdsitos. Por un lado,
complejizar el andlisis presentado hasta esta instancia, considerando los distintos

“modos de decir pedagégicos™ utilizados en la construccion de la denominacion y la
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explicacion de la escena genérica. Por otro lado, presentar un estudio comparativo

exhaustivo de segmentos explicativos entre periodos en cada area del saber.

En primera instancia, describimos el uso de definiciones, comentarios y
evaluaciones metadiscursivos e indagamos ciertos “modos de decir pedagdgicos” que se
utilizan para presentar las definiciones sobre la base de la nocién de “comentario
metadiscursivo denominativo” (Giilich y Kotschi, 1995, Ciapuscio 2007 y Tosi, 2008c¢).
A continuacién, nos abocamos al estudio de las que llamamos “transgresiones
discursivas al servicio de la denominacién”, entre las que distinguimos las “falsas
consecuencias de dendminacién”, las “clausulas condicionales de denominacion™ y la
“reformulacion parafrastica de denominacién”. Las caracterizamos como mecanismos
puestos en juego por los libros del modelo pedagdgico academicista (MPA), y que
décadas mas tarde son evocadas y reformulados por los del modelo pedagdgico
mediatico (MPM), con la pretension de generar un efeécto dé‘éientiﬁcidad pedagégica (§
4.2) y lograr que los conceptos se perciban como una entidad empirica, y no como una
construccion verbal. Planteados de esta manera, tales mecanismos lingiiisticos
funcionan como huellas del control discursivo implementado por el sujeto pedagogico,
en su esfuerzo por orientar e imponer una determinada interpretacion y acotar la
dispersion de sentidos. Concluimos - el andlisis de cada aspecto con el estudio
comparativo entre los modelos enunciativos y las disciplinas (§ 7.2).

En segunda instancia, sistematizamos las propiedades distintivas de cada modelo
y de cada 4rea del saber, asi como los rasgos que ponen de manifiesto la continuidad
entre los discursos, a través del andlisis concreto de secuencias explicativas (§ 7.3). A
través de este recorrido, mostramos que si bien la materialidad lingiiistica evidencia la
construcciéon de subjetividades pedagdgicas, imagenes de destinatarios y
representaciones disciplinares distintas, es atravesada por concepciones sobre la ciencia,
el saber y el aprendizaje constantes.
| Finalmente (§ 7.4), brindamos las conclusiones parciales del capitulo poniendo
el acento, por un lado, en la formulacion de las definiciones y denominaciones y, por el
otro, en la relacion entre la especificidad lingiiistica genérica, las disciplinas escolares
(Chervel, 1977 y 1991 y Julia, 2001 y 2002, entre otros) y las tradiciones discursivas
(Garatea Grau, 2001 y Bolivar, 2005).
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7.2. La construccion del estable discursivo

7.2.1. Definiciones, comentarios y evaluaciones metadiscursivos

En los ultimos afios, autores de distintas tradiciones (Hyland, 2000; Montolio coord.,
2000; Arnoux et al. 2004; Gallardo, 2004a y 2004b; Vallejos Llobet et al., 2004; Garcia
Negroni et al., 2006; Garcia Negroni, 2008a y 2008b; Ramirez Gelbes, 2007 y 2008,
Hall y Marin, 2011; Garcia Negroni, coord., 2011) se han ocupado de estudiar —en el
campo de la terminologia, el discurso cientifico y la divulgacion cientifica— los
procedimientos lingiiisticos utilizados para la conformacién de la “definicién” y el

desarrollo de la explicacion en textos especializados.

Especificamente respecto de la “definicion”, ciertas perspectivas ponen el acento
en concebirla como una forma de describir un objeto en el mundo. Es el caso de la linea
de investigacién de Ferrater Mora (1975), que distingue distintos tipos de definiciones y
entre ellas destaca la “definicion real”, a la que caracteriza como una expresion
mediante la cual se sefiala “lo que es una cosa”, es decir “su naturaleza o esencia”.
Asimismo, diversos manuales de escritura especializada presentan la definicién como
un modo de atribucién de caracteristicas sobre un objeto. Por ejemplo, Figueras y
Santiago (en Montolio coord., 2000) asi la caracterizan: “La definiciébn consiste en
predicar determinadas caracteristicas de un objeto, un proceso o un fenémeno con el
objetivo de determinar a qué clase pertenece y cudles son sus atributos distintivos,

idiosincréticos que lo convierten en un objeto singular”.

Lejos de entender la “definicién” como una descripcion, la corriente francesa del
Andlisis del Discurso la concibe como una forma de organizacion y de pretension de
una ilusoria “estabilidad™. De esta perspectiva, Pécheux (1975) postula que la definicién
permite dotar al mundo de estructura y escapar de la idea de la heterogeneidad e
inseguridad. Por su parte y como ya mencionamos, Orlandi [2003] (2009) plantea que el
discurso pedagodgico crea conclusiones exclusivas y tiende a la produccion del sentido
en una unica direccién; la definicion, entonces, al presentar la coincidencia entre las
entidades y las frases que la definen, es una estrategia puesta al servicio de la

generacion del efecto de lectura univoca y unidireccional.

Por otra parte, existen profusas clasificaciones segun la funcién o composicion
de las definiciones. Por ejemplo, Arnoux et al. (2004: 89) distinguen las definiciones de

acuerdo con su aplicacién y caracteriza la “definicién descriptiva”, que es aquella que
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se ocupa de describir o caracterizar un concepto, la “definicién de denominacién”, que
presenta el término cientifico empleado y la “definicion funcional”, que pone el acento
en la funcién que cumple el objeto. La autora sefiala que para conformar la estructura de

una definicién, en todos los casos, se apela a nexos que sefialan la relacion de

b 11 9% (¢

equivalencia entre el término y la definicion, como los verbos “es”, “se denomina”, “se
llama”. Con un enfoque sistémico, Monti (en Vallejos Llobet comp., 2004: 87)
diferencia la “denominacién o designacion”, cuya funcién no es aclarar en qué consiste
un fenémeno, sino en destacar el término técnico que le pone nombre, de la “definicion
propiamente dicha”, que consiste en la constituciéon de una relacién ecuativa entre un
término y su significado. Asimismo, Monti (en Vallejos Llobet comp., 2004: 84) indica
que para establecer una relacion entre el nombre-referente y las entidades se recurre a
los verbos “ser”, “llamar”, “designar” o “denominar”. Como es evidente, ambas autoras
brindan una aproximacion a las nociones de “definicion descriptiva” y de
“denominacién” y ponen el acento en los verbos utilizados para su construccién, pero
no hacen hincapié en el contenido seméntico ni en la funcién particular que desempefia

cada uno de estos verbos o en los efectos de sentido que producen.

Si bien investigaciones recientes sobre el discurso de libros de texto de la
escuela secundaria en la Argentina (Cubo de Severino, 2000; Otaiii y Gaspar, 2001;
Otafii, 2005; Monti, 2004) han caracterizado los diferentes tipos de operaciones de
denominacioén y clasificacion, asi como la ocurrencia de fendmenos léxicos e, incluso,
algunos de estos trabajos. se refieren a la presencia de expresiones metalingiiisticas

(Monti, 2004 y Otafii, 2005)*, ninguno se centra en su abordaje.

A partir de esta pequefia revision, consideramos imprescindible el abordaje de
las definiciones en los libros de texto desde un enfoque pohfonlco argumentatlvo Para v
comenzar, dlstmgulmos dos '[IpOS de deﬁmc1ones en cuanto a su estructura y a su

naturaleza polifénica:

1) Las definiciones del tipo “A es X”, que plantean una relaciéon de equivalencia

entre los componentes, dada a través del verbo “ser”. Como desarrollaremos a

2 Otafii (2005), al analizar los “semitérminos” (términos pivote) en los libros de texto, menciona que
para la construccién de definiciones se usan expresiones metalingiiisticas, es decir “expresiones que
sefialan metalenguaje, que suelen ser verbos de accién lingiiistica (como llamarse, denominarse, querer
decir, designarse) o secuencias con un valor equivalente (como ser conocido como, ser conocido con el
nombre de)” (Otaiii, ibid: 5), pero no ahonda en sus propiedades.
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continuacion, este tipo de construcciones alude a presentar “una verdad”,

emancipada de toda instancia de enunciacion.

2) Las definiciones formuladas mediante expresiones metalingiiisticas, como
“recibe el nombre”, “se llama”, “denominamos”, que actiian como comentarios
denominativos (Giilich y Kotschi, 1995, Ciaspuscio, 2007 y Tosi, 2008). Segtn
nuestra hipotesis, que ya adelantamos en el capitulo 4 y profundizaremos en el
presente capitulo, estos elementos lingiiisticos, si bien son dispuestos para
generar un efecto de objetividad y cientificidad, evidencian la subjetividad y la
alteridad, en la medida en que no solo contribuyen a modelar un determinado
ethos pedagdgico y disciplinar (Tosi, 2008c), sino que también vehiculizan, en

diferentes niveles, puntos de vista ajenos.

En relacion con las definiciones del tipo “A es X, estas plantean una paridad
entre el término —comentado en todos los casos por la forma de modalizacion
autonimica que manifiesta una no coincidencia entre los interlocutores y est4 sefialada
en bastardilla o negrita— y la definicién, segtn lo ilustran los ejemplos (1) a (3). De este
modo, hojas se equipara a “6rgano verde y aplanado que cumple tres funciones” y “el
género” equivale a una particularidad del sustantivo. Respecto de los federales
apostdlicos y los federales doctrinarios, estos se definen a partir de una formulacion
evaluativa, (“mayoria incondicional a Rosas” y “respetuosos de la division de los
poderes”, respectivamente) que se presenta en términos de una correspondencia directa
y univoca con cada uno de los términos definidos. En todos los casos, este efecto de
sentido es posible gracias al contenido semantico de “ser”. Como sostiene Ramirez
Gelbes (2004), al tratarse de un verbo semanticamente vacio, suele funcionar como el
signo “igual” en matematica, parangonando los dos miembros de la ecuacién, o como si
propusiera una verdad auténoma y absoluta, independiente de la instancia de la
enunciacién. De esta manera y como lo confirman los ejemplos, el verbo “ser”, en su
funcién “identificadora”, provee una descripcion estable que es vélida para todo

contexto posible, pues excede los limites de la instancia de la enunciacién®®.

%2 De acuerdo con Ramirez Gelbes (2004), el verbo ser es un verbo semanticamente vacio, “insensible al
tiempo y al aspecto seméntico”. Por ello, se convierte en el verbo adecuado para la constitucion de
predicados oracionales que refieren especificamente a propiedades, como es el caso de las definiciones.
Ademas, la autora establece una diferenciacion entre el verbo “ser” y “estar”. Mientras que el primero
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(1) La hoja es un 6rgano verde y aplanado que cumple las tres funciones que aseguran la vida
vegetal. (17: 85)

(2) El género es la particularidad del sustantivo mediante el cual obliga al adjetivo de dos
terminaciones a adoptar una forma tnica. (5: 267)

(3) En el periodo intermedio se sucedieron Balcarce y Viamonte, que aunque eran federales no
pudieron sostenerse por el ambiente de violencia que se vivia a causa de las dimensiones dentro
del mismo partido, pues los federales apostélicos, que eran mayoria incondicionalmente adictos
a Rosas, deseaban que este gobernara con todas las facultades que demandara, en tanto que los
federales doctrinarios eran respetuosos de la divisién de los poderes. (10: 12)

(4) obraje: establecimiento donde se elaboran productos textiles con trabajadores indigenas
forzados. (14: 142)

(5) corddn industrial. Localidades en las cuales se encuentra una alta concentracién de
establecimientos industriales. (20: 210)

No obstante y como ya sefialamos en § 4.3.2, este tipo de denominacién es
reformulada por los libros del MPM. Ademas de utilizar el verbo “ser” para construir la
equivalencia entre los componentes dentro de la secuencia explicativa de la escena
genérica (cf. 1), el locutor-autor recurre a otros mecanismos.

Por un Jado, ubica las denominaciones con verbo “ser” también en escenografias
ladicas. Segiun muestra la imagen A (en la siguiente pagina), el discurso recreado en la
vifieta presenta una definicion como si fuera enunciada por un especialista, en este caso
un guardaparque —recurso ya explicado en § 6.2.2.2—-. A través de un locutor; el
guardaparque el término areas protegidas es definido en términos de paridad mediante el
verbo ser: “Las d4reas protegidas son lugares donde se procura conservar las
caracteristicas originales de algunos biomas de nuestro pais”.

Por otro lado, el locutor-autor pone en juego la escenografia de glosario o
diccionario y apela a los dos puntos (cf. 4) y al punto (cf. 5) para sefialan la equivalencia
entre los términos. Todos estos mecanismos discursivos favorecen al imaginario de que

existe una coincidencia entre la entidad y su definicién.

provee una descripcién estable, perenne o permanente, o bien absoluta a la manera de una; el verbo estar
constituye una descripcién inestable, en movimiento o en cambio, como la descripcién de algo que ya ha
terminado y, por lo tanto, va a transformarse o puede transformarse: una descripcion, en fin, valida dentro
de los limites de la instancia de la enunciacion.
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" Imagen A (20: 46).

Diferente es el caso de los comentarios metadiscursivos que, segun nuestra
hipétesis, tienen una funcién polifénica pues vehiculizan discursos ajenos y muestran el
comentario y el monitoreo que realiza el locutor-autor sobre la denominacion que
introduce. Respecto del uso de las definiciones formuladas mediante expresiones
metalingiiisticas, exponemos a continuacién los aportes de la Teoria de Acciones de
Produccién Discursiva (Giilich y Kotschi, 1995) y los trabajos posteriores de
reformulacion (Ciapuscio, 2007), con el fin de plantear y caracterizar los “comentarios

metadiscursivos”.



Vale tener en cuenta de que Giilich y Kotschi distinguen tres tipos de huellas de
produccién discursiva en el discurso oral: 1) los procedimientos de verbalizacion, que
constituyen la “oralidad conceptual”, tales como los fendmenos de duda, expresiones
incompletas, palabras o silabas repetidas; 2) los procedimientos de tratamiento, a través
de los cuales el hablante efectiia un tipo de reformulacién sobre una expresion, por
ejemplo, parafrasis, repeticiones, correcciones, generalizaciones, ejemplificaciones,

22 3) los procedimientos de calificacion o los comentarios y evaluaciones

etc
metadiscursivos, que son “una manifestacion explicita del constante monitoreo
cognitivo del hablante sobre su discurso” (Giilich, y Kotschi, 1995: 5), cuyos
marcadores son: “como se dice”, “como diria”, “entre comillas”. Dentro de este ultimo
grupo, se hallan expresiones de orden metadiscursivo con dos funciones bdsicas: por un
lado, los comentarios metadiscursivos, que buscan definir o limitar las expresiones, a
través, por ejemplo, de “como se dice” o “como se llama” y, por el otro, las
evaluaciones metadiscursivas, que califican y valoran las expresiones, por ejemplo: “es
un término un poco amplio” o “es una palabra un poco rara”. Siguiendo esta linea
tedrica, Ciapuscio (2007) analiza y caracteriza los comentarios y las evaluaciones
metadiscursivos en un corpus especifico de conferencias de divulgacién cientifica y
distingue dos subclases de comentarios: los comentarios valorativos que construyen una
distancia en relacion con el concepto, por ejemplo: “por decirlo de algin modo”, o bien
sefialan la calificacion de la relevancia del concepto: “no importan los nombres”, o

reformulaciones de otros discursos, como: “en forma mas cientifica” y los comentarios

denominativos, que segun la autora:

realizan el (mero) sefialamiento metalingiiistico de una expresion y que
incluyen la modalidad impersonal (“se llama”, “se denomina®),
especialmente cuando se trata de terminologia, o personalizada (“yo lo
flamo”, “lo llamariamos”), en el caso de expresiones mas generales,
empleadas ad hoc para significados precisados por el especialista en la
situacion (Ciapuscio, 2007: 49).

2% No haremos referencia en esta tesis a los “procedimientos de verbalizacion”, pues constituyen huellas
propias del discurso oral, cuyo abordaje escapa a nuestro objeto de estudio. Entre los “procedimientos de
tratamiento”, Giilich y Kotschi (1995) primero caracterizan a las “operaciones reformulativas” y, dentro
de ellas, distinguen las “parafrasticas” (repeticiones y parafrasis) de las “no parafrasticas” (correcciones y
disociaciones, estas fltimas entendidas como recapitulaciones, reconsideraciones e instancias de
distanciamiento). Luego se ocupan de analizar las “operaciones no reformulativas” y con ese objetivo
diferencian las generalizaciones de las ejemplificaciones. Con respecto a las “operaciones
reformulativas”, hemos presentado en el capitulo 4 un tipo especifico en tanto “modo de decir
pedagégico”, que hemos llamado la “reformulacién denominativa”. Su abordaje sera retomado y
profundizado en § 7.2.2.
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En este aspecto manifestamos un punto de desacuerdo con la autora, en la
medida en que, como demostramos a continuacién, lejos de realizar “un mero
seflalamiento metalingiiistico de una expresiéon”, los “comentarios denominativos”
constituyen “modos de decir pedagdgicos”, que en tanto elementos polifonico-
argumentativos expresan la subjetividad pedagégica y la alteridad, y contribuyen a

modelar una determinado ethos pedagégico disciplinar.

Por un lado, como ya explicamos en el capitulo anterior, los “comentarios
valorativos™ suelen estar acompafiados por comillas que manifiestan la “no coincidencia
entre las palabras y las cosas”. Su uso es exclusivo en los libros del MPA, segin hemos
explicado, y se relaciona con la evocacién de ciertos modos de decir académicos (ver §
6.3.1.2.). El comentario valorativo impone una restriccion sobre los términos a utilizar,
pues indica no solo que estos no forman parte de la disciplina, sino que advierte al
destinatario acerca de su imprecision o incorreccion. A través de este tipo de
comentario, €l autor realiza una evaluacion y una toma de postura explicita respecto de
la denominacién que cuestiona y que, en algunas ocasiones, como el ejemplo (60) de §
6.3.1.2, rechaza®. En efecto, en ese caso el locutor-autor no solo explicita que el
nombre “flores de girasol” no es correcto mediante el comentario evaluativo “llamadas
impropiamente”, sino que brinda otro término, que considera adecuado, expresada
mediante el verbo “ser” y el marcador de reformulacion (reconsideracion o distancia)
“en realidad”. De este modo, introduce una reformulacion (“son. en realidad
inflorescencias indeterminadas™) y rectifica lo dicho en el primer término
redireccionando el sentido de la explicacion. El locutor-autor adjudica a la nueva
entidad (“inflorescencias indeterminadas™) el tecnicismo “capitulo”, a través de un
comentario, pero esta vez denominativo (“reciben el nombre”). Algo similar sucede en
los ejemplos (6a) y (6b), en los que el comentario valorativo se introduce a modo de
aclaracion entre paréntesis. En ambos casos, el participio “llamados/llamada” y la
palabra comentada con las comillas (“comillo” y “venenosa”) vehiculizan un punto de
vista ajeno, que es descalificado por el locutor-autor mediante el adverbio “mal”.
Incluso, en (6b) en una nota al pie, el autor expande la explicacién no solo sobre la

“incorrecciéon” del término “venosa”, sino sobre uno vinculado a €1, “arterial”.

204 Se trata de (60): Las_llamadas impropiamente “flores de girasol” son en realidad inflorescencias
indeterminadas que reciben el nombre de capitulos. (8: 165). Ver § 6.3.1.2, para consultar el analisis de
este ejemplo en funcion del comentario metaenunciativo que se le aplica.
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(6a) Los dos incisivos superiores notablemente desarrollados y constituyendo defensas (mal
llamados “colmilios™). 1: 321

(6b) La sangre carboxigenada (mal llamada “venosa™) llega al corazén por medio de cuatro
).
venas

™ Mal llamada “venosa® porque existen venas que contienen sangre oxigenada. En el mismo sentido es incorrecto decir
sangre “arterial”, pues algunas arterias permiten el paso de la sangre considerada “impura” o “venosa” en el sentido
vulgar. Con el propésito de evitar esta confusion terminolégica emplearemos las denominaciones: sangre oxigenada,
para la que contiene especialmente este gas y sangre carboxigenada para la que vuelve “cargada” con anhidrido
carbonico. Con esto no se prejuzga sobre la naturaleza de los conductos sanguineos que sirven para el pasaje de una u
otra clase de sangre. (1: 59)

Como ya mencionamos, la ocurrencia de los “comentarios valorativos” es muy
poca, pues guiados por su pretensién de simplificacion, los libros evitan no solo
mencionar datos que no se consideren correctos sino realizar valoraciones que puedan
representar una complejidad argumentativa para el destinatario. Por otra parte y
teniendo en cuenta que los libros de texto funcionan como “depdsitos del conocimiento
codificado y consensuado” (Hyland, .2000), el locutor-autor se centra en la exposicién
de los conceptos legitimados, es decir de aquellos que sean considerados como

“verdades”, en tanto pertenecen al paradigma de cada disciplina (Kuhn, 2005).

Por otro lado, los “comentarios denominativos” se coﬂstituyen como
expresiones con valor mas aséptico, cuyo uso responde al cardcter “autoritario” del
discurso pedagdgico (Orlandi [2003] 2009) asi como a las pretensiones de objetividad y
cientificidad pedagégica (§ 4.2) propios del género. No obstante, a continuacién
demostramos cémo no solo introducen el I€xico especializado sino también sefialan una
determinada orientacién argumentativa pues, a través de la seleccion de las diferentes
expresiones, €l locutor-autor se oculta o deja entrever su postura o la de los

especialistas.

7.2.1.1. Los comentarios denominativos

Los “comentarios metadiscursivos” presentan una estructura binaria general,
conformada por dos términos semanticos equivalentes: el término a definir y la
expresion que lo define (uno de los cuales puede presentarse anaféricamente), y una
forma metalingiiistica que relaciona ambos (Kotschi, 1986). En el género que

(13

analizamos abundan las expresiones metalingiiisticas estandarizadas, como “se
denomina”, “se llama”, “se conoce como”, “recibe el nombre de...”, etc., que sefialan

una denominacién especializada —propia del discurso cientifico al que apela el libro de
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texto— con un significado preciso y acotado. A partir del uso de estas formas, que no
suelen presentar mitigaciones, el autor, atento a la finalidad pedagdgica que persigue,
busca introducir al destinatario lego en la terminologia especifica y eliminar la
vaguedad e imprecision tedricas. Sin embargo y como ya dijimos, la funcionalidad y el
alcance de los comentarios denominativos van més alla: en ellos emergen también otros

puntos de vista.

Para llevar a cabo el andlisis rastreamos los comentarios denominativos en
nuestro corpus y los clasificamos. Los cuatro primeros tipos los incluimos entre los que
contribuyen a lograr un efecto de impersonalidad y objetividad discursivas, en tanto se
omite quiénes son los sujetos que propiciaron la acufiacion de los términos, mientras
que las otras dos clases de comentarios las colocamos en el grupo de los que
manifiestan cierto grado de agentivacion explicita, pues aparecen mencionados los
agentes de la denominacién y también es posible identificar la postura del autor. A

continuacion, presentamos la clasificacion propuesta:

A. Formas de impersonalidad discursiva: se trata de construcciones que
presentan la forma “recibe el nombre de...” y similares, asi como las
impersonales y las que se construyen en voz pasiva —entre las que distinguimos

tres tipos segun el nivel de impersonalidad y objetividad manifiesto—, a saber:

1) Uso de las expresiones “recibe el nombre de”, “bajo el nombre de”, “con el
término de”, “con la denominacion de”. Mediante el uso de estas expresiones
metalingiiisticas, el agente queda omitido, es decir no se explicita quién ha
realizado la accion de nombrar, 'y el discurso aparece de esta manera

desembragado. Por ejemplo:

(7) Ese repertorio recibe el nombre de géneros discursivos. (21: 14)

(8) El material genético forma largas hebras o hilos que, en conjunto, reciben el nombre de
cromatina. (23: 219)

(9) Hacia el este de la zona punefia se eleva un conjunto de sierras (como la Sierra de de Santa
Victoria y la de Aguilar, entre otras), que se agrupan bajo el nombre de Cordillera Oriental.
(20: 32).

(10) Se da el nombre de fauna regional al conjunto de animales que viven en una regién del pais
y €l nombre de fauna autéctona de un pais o de una regién, al conjunto de especies animales
oriundas de ese lugar, que ha tenido su origen en ese lugar (2: 231)

372



2)

En (7) y (8), figura el verbo recibir, que es transitivo y, por lo tanto, supone un
agente y un paciente de la accién; segun la primera acepcion del Diccionario del
espariol actual (1999), recibir implica que “(alguien) pasa a tener algo que
(alguien) le da”. Por un lado, el agente se encuentra elidido: no se sabe quién le
asigna el nombre al concepto: simplemente “le llega”. Por el otro, la accion de
denominar se encuentra objetivada a partir de la nominalizacién “nombre”. De la
misma manera, en las construcciones (9) y (10), constituidas por los verbos
transitivos “dar” y “agrupar”, respectivamente, se produce la omision del agente
de la accidn y a través de la nominalizacién “nombre” el proceso se transforma
en entidad. En estos dos ultimos casos, ademas, el efecto de desagentivacion se
potencia a partir de la forma de pasiva con se que anula también la posibilidad

de identificar al responsable de denominacién.

Uso de pasivas con se. Como ya sefialamos, los verbos de denominacion son
transitivos y suponen dos participantes: un agente y un paciente, es decir alguien
que nombra algo. La construccion de la pasiva con se® (cf. 9 a 12) es
semanticamente impersonal ya que permite dejar indeterminado a quien se
considera responsable de la accion, en este caso de la denominacion (“se llama”
o “se denomina”) y, asi, se construye un discurso que intenta mostrarse
despersonalizado, objetivo y neutro. En estas expresiones, una voz
indeterminada que emerge en “se” es la responsable del término que el locutor-

autor presenta.

(11) Se llama sustancia intercelular la que sirve para unir y separar a un mismo tiempo a las
células componentes (1: 158).

(12) Cuando el gerundio esta incluido, su sujeto puede coincidir con a) el sujeto de la oracién; b)
el sustantivo objeto directo. Este gerundio se llama conjunto. (11: 202)

(13) Se denomina rendimiento de la reaccion (%R) a la relacion existente entre la cantidad de
producto obtenida y la cantidad de producto esperada en los célculos estequiométricos. (22: 85)
(14) Se denomina concordancia la relacién entre palabras que responden al mismo género y
nimero (entre sustantivo y adjetivo), o a la misma persona y niimero (entre sujeto y verbo). (28:
204)

Como demuestran los ejemplos, mediante el uso de pasivas con se, las

definiciones se presentan como rigidas y categdricas, y los conceptos como

205 1as pasivas con se dan lugar a construcciones cuasirreflejas de tercera persona. Sintacticamente
forman oraciones bimembres debido a que presentan sujeto sintactico y, por consiguiente, se produce la
concordancia con el verbo. Sin embargo, son semanticamente impersonales, pues el se pasivo “marca la
indeterminacion del agente o actor de la accion indicada por el verbo” (Garcia Negroni, 2010: 429).
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reflejos directos de la realidad, y no como constructos o interpretaciones. ;Quién
y como llegé a configurar el concepto de “gerundio conjunto” o “rendimiento de
la reaccion”?”* Al respecto, segln sefiala Hall (2011: 135 y 136),

definiciones delimitan con bordes muy precisos los objetos y ocultan, asi, los

procesos histdricos e ideolégicos mediante los cuales fueron construidos.

3) Uso de participio con interpretacion verbal. Es sabido que el participio, en
tanto forma no finita del verbo, presenta los procesos como terminados. En este
sentido, los comentarios denominativos de nuestro corpus, enunciados bajo la
forma del participio, eluden mostrar la denominacién en su fase de desarrollo y
proceso y hacen hincapié en el resultado final: “Y llamado X”. Es preciso tener
en cuenta que los participios pueden adoptar una doble funcion, ya sea como
verbos, ya sea como adjetivos (Bosque, 1991, Garcia Negroni coord.., 2011).
Incluso, seglin alerta Bosque (1991), en algunos casos se producen
ambigiiedades respecto de su interpretacion, pues pueden vehiculizar tanto una

interpretacion verbal como adjetiva®

. Sin embargo, en los casos encontrados en
el corpus prevalece la interpretacion verbal del participio. Lo explicaremos con
un ejemplo, en (15) hallamos la expresion de participio “un uso llamado
leismo”, donde “uso” es sujeto paciente de “llamar” y permite la inclusién de un
complemento agentivo, que podria ser “por los especialistas”, “por los
gramaticos”, etcétera. En ningiin caso admite la posibilidad de adelantar el
participio en una posicién pronominal (“un llamado uso™), lo cual cancela la
interpretacion adjetiva del participio. Sin embargo, en los ejemplos registrados

en nuestro corpus, las construcciones no suelen formarse con complementos

agentivos (cf. 15 a 18). Consideramos que esta ausencia puede incidir en que los

%6 Respecto de (12), vale destacar que la definicion se construye mediante “clausulas empotradas”. Se
trata de un mecanismo de cambio de rango, por el cual una clausula o frase pasa a funcionar dentro de la
estructura de un grupo. La funcion caracteristica de un elemento empotrado es como posmodificador de
un grupo nominal” (Monti, 2004: 83). Siguiendo este concepto, en (12), la denominacién funciona como
posmodificador del grupo nominal de la clausula anterior.

7 Teniendo en cuenta las explicaciones dadas por Bosque (1991) y Garcia Negroni (2010), daremos
cuenta de la ambigiiedad de los participios en cuanto a su doble interpretacion con un ejemplo. El
sintagma “opinién autorizada” (donde “autorizada” es un participio) posee una interpretacién verbal en la
medida en que “opinién” es sujeto paciente de “autorizar” y admite un agente: “Se trata de una opini6n
autorizada por el gobiemno”. Ahora bien, tal como expone Garcia Negroni (2010: 394), este participio
puede tener también “una interpretacion adjetiva, como lo pone de manifiesto la posibilidad de adelantar
€l participio en una posicién pronominal” y asf es posible decir: “Se trata de una reducida edicién”, y alli
“reducida” equivale a “pequefia”. Como es evidente, en esta posicién, “edicion” no admite la lectura
como sujeto paciente.
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lectores poco avezados (destinatarios-alumnos) les asignen a los participios una
interpretacion adjetiva y que, por ende, no puedan detectar su funcién verbal,
que es vehiculizar un discurso ajeno: “Alguien llamé X a Y”. De esta forma, se
potencia el efecto de impersonalidad, en la medida en que los sujetos
productores de los conceptos no son identificados. En todo caso, solo un
destinatario experto —no el alumno— podria realizar esta interpretacion e, incluso,
identificar el sujeto empirico de la enunciacion.

Entonces, al igual que el caso de la pasiva con se, la construccion formada con
un participio con interpretacion verbal permite la omision del agente de la
accién. Pero mientras que, en el caso de la pasiva con se, se anula toda
posibilidad de reposicion del agente pues sintacticamente esto es inadmisible, la
construccion de participio, como acabamos de sefialar, contempla la posibilidad
de afiadir un complemento agentivo que explicite el responsable de la accién. Es
decir, en una construccién de participio con interpretacion verbal, el agente se
encuentra supuesto y es posible reponerlo. Planteada de esta forma, la reposicion
puede ser de dos tipos: una, que habilita la identificacion del agente de
denominacién disciplinar; por ejemplo, el locutor-autor puede atribuirle una
denominacién a la “doxa disciplinar”, asi y con relacion a (15), es posible
suponer que tal uso “es llamado lefsmo por los especialistas de la Gramdtica”.
Otra interpretacion posible, de corte més impreciso e impersonal, consiste en
asignarle la responsabilidad de la acufiacion del término a la “doxa popular”, por
ejemplo respecto de (14) puede arribarse a la siguiente hipotesis: “Ciertos grupos
militares fueron denominados carapintadas por la sociedad”’ (en tanto voz
popular/colectiva). En todos los casos, los participios expresan un discurso
previo ajeno, con el que el locutor-autor acuerda y sobre el que se basa para

formular la exposicion.

(15) En Espafia y en algunas regiones de América, se registra un uso llamado leismo, que
consiste en utilizar la forma le para el objeto directo masculino. (13: 132)

(16) La Ley de Punto Final se promulgd en diciembre de 1986 y la de Obediencia Debida tras
el levantamiento realizado por grupos militares denominados carapintadas en la Semana Santa
de 1987. (20: 253)

(17) El esquema basico del fexto argumentativo incluye una idea central, llamada zesis, que se
defiende por medio de argumentos y ejemplos hasta llegar a una conclusién, que retoma y
completa la idea presentada en la tesis. (28: 170)

(18) Amitosis. En esta reproduccion, llamada también division directa, el nicleo se alarga y
luego se estrangula hasta dividirse por la mitad. (2: 34)
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En algunos casos la construccién de participio con interpretacién verbal, se
utiliza para definir los términos centrales en la explicacion como en (15). Pero
en otros, se aplican para definir conceptos que pueden ser considerados por el
locutor-autor como poco complejos 0 menos importantes, por ejemplo en (16),
los conceptos construidos como centrales son las leyes de “Punto Final y
Obediencia Debida”, mientras que “carapintadas” se lo presenta como término
subsidiario y dependiente de ellos. Lo mismo sucede en (17), donde “tesis” es
solo uno de los conceptos relacionados con el tema central: “texto
argumentativo”. En el caso de (18), la construccién de participio con
interpretacién verbal presenta a “divisién directa” como otra denominacién
posible y alternativa a “amitosis”, que al estar acompafiada con el adverbio
“también” refuerza la idea de que el locutor-autor la ratifica como valida.

En suma, la. utilizacion de los participios. denominativos (“llamado”,
“denominado”, etc.) permite vehiculizar una voz ajena sin interrumpir la
explicacién, pero al no agregar un complemento agentivo el agente de
denominacién permanece oculto e indeterminado. Tampoco, se introducen

estrategias de facilitamiento (§ 4.2) para que el destinatario pueda reponerlo.

Uso de construccion de participio o de pasiva con término entrecomillado.
Dentro de las expresiones de impersonalidad, este tipo de frase es la que
transmite mayor subjetividad, pues ademas de un discurso ajeno vehiculizan el
punto de vista del locutor-autor que puede disentir de €l —un movimiento
argumentativo que no se daba en el caso anterior—.

Por un Jado, identificamos las construcciones de participio con interpretacion
verbal, ya mencionadas, que introducen un término entrecomillado (cf. 19 a 21).
Por otro lado, también se hallan expresiones formadas con pasivas con se y
participio entrecomillado (cf. 22). Segin ya hemos mencionado, en nuestro
corpus hemos rastreado que los términos marcados a nivel grafico por medio de
comillas constituyen un procedimiento a través del cual el autor introduce su
punto de vista sobre un discurso ajeno para distanciarse de €él, pero en forma
solapada, sin interrumpir la explicacién. Como puede constatarse en los
ejemplos, el autor, a la vez que introduce y define un concepto, sefiala una
reserva mediante las comillas —“comillas coloquiales” o que sefialan lo

“politicamente incorrecto” (§ 6.3.1.3)—.
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(19) E1 LDL, también llamado “colesterol malo”, es un tipo de lipoproteinas que transporta el
colesterol hacia el plasma. (19: 333)

(20) Entre estas algas pardas pluricelulares se pueden mencionar como ejemplo Macrocystis,
llamada vulgarmente “cachiyuyo”, que alcanza a medir muchos metros de longitud y presenta
flotadores. (9: 284-285)

(21) En contrapartida, los Estados Unidos ayudaron a Chiang Kai Shek, quien se refugié en la
isla de Taiwan, después conocida como China “nacionalista”. (20: 191)

(22) Este grupo revolucionario ha sido llamadg por muchos historiadores “la Sociedad de los
siete”. En la actualidad y debido a los estudios de Juan Céanter, se niega la existencia de dicha
sociedad como nucleo dirigente de la Revolucion de Mayo. (3: 129)

Sobre la base de lo desarrollado en el capitulo anterior, encontramos que en
estos casos las comillas funcionan como sefiales privilegiadas para la marcacion
de la “no coincidencia del discurso consigo mismo” (Authier-Revuz, 1995), pues
refieren a discursos previos. En (19) y (20) indican la pertenencia del término a
otro 4mbito y, a la vez, hacen hincapié en la divergencia en cuanto al uso de la
expresion “colesterol malo”, que es propia de un registro mas informal, y de-
“cachiyuyo” que es acompafiada por una glosa (“llamada vulgarmente”). De esta
forma, el locutor-autor marca con las comillas un elemento que pertenece a otro
‘registro discursivo, no al especificamente técnico-cientifico.

En (21) y (22), se aplican las “comillas de lo politicamente incorrecto” (ver §
6.3.1.3) en la medida en que estas manifiestan un miramiento respecto del
caracter inadecuado o poco afortunado de la denominacién nacionalista y
Sociedad de los Siete. En la construccion de participio con interpretacion verbal
que incluye un término entrecomillado aparece el discurso de ajuste de la
denominacién y emerge el punto de vista del autor, aunque solapadamente. Por
un lado, en este tipo de frases encontramos una mayor presencia del participio
conocido/a (como en el ejemplo 21). Proveniente del verbo “conocer”, que alude
a la “percepcion o'experimentacic’in sobre -un objeto, estado o nocic’)n”'(DRAE),
este participio vehiculiza un matiz de denominacién de corte mas empirico o
subjetivo que otros verbos como denominar, llamar, etc. Por otro lado, en
algunos pocos casos (todos en los libros del MPA), el locutor-autor explicita el
responsable de la denominacion de la que se distancia mediante un colectivo
(“muchos historiadores™), o bien haciendo referencia a un sujeto empirico. Por
ejemplo en (22) —se trata de un parrafo que se halla dentro de un bloque de
tipografia menor—, el locutor-autor deja entrever el proceso histérico y la

dimension polémica relacionada con el término Sociedad de los Siete. Primero,
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el uso del pretérito perfecto compuesto (“ha sido llamado™) ubica la accién de
denominacién en un tiempo pasado y el complemento agentivo explicita el
agente de denominacién (“muchos historiadores”). No obstante, el uso del
colectivo elude la accién de sefialar un responsable especifico y por ello la
atribucién se torna indefinida. Luego, el locutor-autor introduce el componente
polémico y avala la refutacion de dicha denominacion: “En la actualidad y
debido a los estudios de Juan Cénter, se niega la existencia de dicha sociedad
como nﬁcleo dirigente de la Revolucion de Mayo”. De esta forma, la
denominaci6én queda circunscripta y el locutor-autor puede disentir de ella; para
hacerlo expone puntos divergentes, apelando como autoridad competente a
Cénter, y muestra las falencias del término.

En suma, el uso de palabras entrecomilladas en una construccion de participio
con interpretacion verbal, o bien en una pasiva con se, implica una orientacion
argumentativa, pues el locutor-autor muestra su postura con respecto al concepto

que introduce, ya sea de relevancia, pertinencia o alcance ideoldgico.

Formas lingiiisticas de personalizaciéon discursiva: las siguientes expresiones,
que son de escasa frecuencia en nuestro corpus, manifiestan mas subjetividad
por parte del sujeto pedagoégico, pues el ajuste de la denominacion aparece

explicitado y el punto de vista del locutor-autor puede hacerse manifiesto.

Primera persona del plural. En este grupo se hallan los verbos denominativos
mediante la forma de la primera persona del plural, que oscila entre el “nosotros
de autor” (caracterizado en § 4.3.1.2) vy el “nosotros de condescendencia”
(analizado en § 4.3.2). En primer lugar, destacamos que el “nosotros de autor”
en la construccién de la denominacién es predominante en los libros del MPA,
en los cuales, como ya hemos sefialado, resuenan los ecos de discurso
académico y emerge el ethos cientifico-disciplinar. Como lo demuestran (23a) y
(23b), el locutor-autor asume la responsabilidad de su enunciacién como
autoridad académica competente de la disciplina. En el primer ejemplo,
utilizando el verbo denominativo en futuro (“llamaremos”), el sujeto pedagogico
establece un nuevo término (“proposiciones adjetivas™) y descarta el anterior

(“de relativo”) haciendo hincapié en sus falencias o inadecuacién (los relativos
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pueden encabezar también proposiciones adverbiales). En el segundo ejemplo, el
locutor-autor también utiliza el verbo en futuro (“llamaremos”) para anunciar el
uso de un término a lo largo del libro. Argumenta la denominacion elegida (“que
anunciativo”) haciendo referencia a una autoridad en el campo de la Gramética,
como lo es Bello, en cuya tradicion se inscribe (“lo llamaremos como Bello™).
Sin embargo, en ninguno de los casos presenta un término de acufiacion propia
como si lo haria un locutor-autor académico. De hecho, el sujeto pedagdgico
utiliza la primera persona del plural para conformarse como representante de la
comunidad disciplinar y asumir la responsabilidad didactica de la eleccion de la

208

terminologia empleada®®. En segundo lugar, el uso del “nosotros de

condescendencia” configura un movimiento retérico de complicidad con el
lector, pues promueve que “el destinatario asuma la lengua por su cuenta y se
transforme en el locutor del discurso” (Garcia Negroni y Ramirez Gelbes, 2010)
y, al menos dentro del texto, parezca que domina la terminologia propuesta. En
este sentido, el locutor-autor apela a tal estrategia con el fin de reducir la
asimetria y construir un imaginario de participacion en el proceso de
aprendizaje, como comprobamos en (24), donde el hecho de “conocer una
teoria” abarca e incluye no solo al locutor-autor, sino al destinatario. En otros
casos (cf. 25), toda la explicacioén estd enunciada a partir de la discordancia de

liberada (calificamos, referimos, dirigimos, podemos, llamamos, etc.).

(23a) Proposiciones adjetivas. Las llamaremos adjetivas y no de relativo, ya que los relativos
pueden encabezar también proposiciones adverbiales. (4: 32)

(23b) El subordinante que, encabezador de proposiciones sustantivas, lo Jlamaremos como Bello,
que anunciativo porque tiene algunas particularidades sinticticas que lo distinguen de otros que
subordinantes (4: 32)

(24) Fue el ingeniero metaltrgico estadounidense Irving Langmuir (1881-1957),-quien retomo
sus trabajos, desarrollandolos ain més y formulé lo que en la actualidad conocemos como la
teoria del octeto. (22: 58)

(25) (Como y para qué calificamos al sustantivo?

Si nos referimos a objetos o personas que se nombran con sustantivos podemos calificarlos, es
decir, sefialar sus atributos. Cuando nos dirigimos a alguien para obtener algo (por ejemplo, si un
gerente envia una carta al cliente de un banco para ofrecerle una tarjeta de crédito) debemos
elegir cuidadosamente como hacerlo, de manera que podamos alcanzar nuestro objetivo.
expresar nuestra opinién y valoracion acerca de ellos o

%8 1a pretension pedagégica es incluso explicitada en los libros del MPA, como ocurre en una nota al pie
del libro de Biologia (2) que remite al subtitulo “Ovulogénesis”, y que explicamos en § 5.3.1. Esta
expresa: “Al proceso de la formacién de un évulo es comun denominario ovogénesis, pues la palabra
6vulo y huevo tienen igual significado. Sin _embargo, —biolégicamente— es mdas didactico llamarle al
proceso ovulogénesis, que significa origen del 6vulo y emplear la palabra ovogénesis para referirse al
cigoto 0 huevo, que es el resultado de la unién de un espermatozoide con un 6vulo” (2: 138). Alli, el
locutor-autor descarta el uso extendido de “ovogénesis” y, a través de una concesion, realiza una
aclaracién “didactica” que ratifica el uso del término “ovulogénesis™.
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Para calificar al sustantivo podemos emplear:

e adjetivos (por ejemplo, trayectoria impecable).

e palabras o expresiones encabezadas por preposiciones (por ejemplo, grupo de trabajo)

e palabras o expresiones encabezadas por los nexos comparativos como o cual (por ejemplo,
el aprendizaje como gran desafio).

e palabras o expresiones que refieren de otra manera aquello que nombra el sustantivo (por
ejemplo, el restaurante, una empresa familiar,).

Llamamos subjetivemas a las palabras o expresiones que expresan la opinion y valoracién del

emisor, sea positiva o negativa acerca de un hecho u objeto. (21: 33) '

Explicitacion del agente de denominacion: estructura con agente + verbo +
paciente. En este grupo, el agente de la accion, es decir quien
nombré/denomind, se identifica como diferente del sujeto pedagdgico. Al igual

que en la categoria anterior, se encuentran muy pocos casos (cf. 26 a 29).

(26) Zorita fund6 en la regién catamarquefia habitada por los diaguitas la ciudad de Londres
(1558)".

! Zorita llamé a la provincia “Nueva Inglaterra” y a la Ciudad “Londres” en homenaje a Maria Tudor (reina de
Inglaterra), casada con Felipe 11 de Espafia (3: 33)

(27) En 1905, Albert Einstein (1879-1955) publicé una teoria que explicaba el fendmeno
fotoeléctrico; segun é€l, este fendmeno era posible si se admitia que la luz estaba constituida por
particulas sin masa, pero con gran cantidad de energia acumulada, a las que denomin¢ fotones.
(23:110).

(28) Mieschner (1844-1895), un quimico aleman, aisl6 una sustancia del nucleo celular a la que

denomind nucleina (19: 88)

(29) No obstante, el 16 de septiembre estall6 un nuevo movimiento encabezado por el general
Eduardo Lonardi, que sublevd los efectivos militares de Cérdoba. Asi se inici6 lo que €l mismo

denomind Revolucién Libertadora. (10: 320)

En (26) el comentario denominativo personalizado, expresado mediante el verbo
conjugado en tercera persona, se encuentra en una nota al pie, que aclara el
significado del concepto comentado a través de tipografia especial (las
bastardillas) y que, por ende, se interpreta como importante. Por otra parte, los
casos (27) y (28) sefialan términos relacionados con descﬁbrimientbs esenéiales
para la ciencia que constituyen los “avances” de la disciplina (entendidos en
tanto progreso) y que el alumno debe incorporar. La estrategia de aludir a
cientificos reconocidos y atribuirles la acufiacién de un término contribuye al
efecto de conformacion del “pantedn de los héroes cientificos” (§ 6.2.1.2.11).
Finalmente, se localizan algunos casos (casi todos, en los libros del MPA) donde
el locutor-autor evidencia su punto de vista pues manifiesta una reticencia o
desacuerdo ideoldgico ante la nocion que introduce. En (29), la explicitacion del
agente de enunciacién y la expresion que lo antecede (“é1 mismo denominé”)

orienta la interpretaciéon. En efecto es posible afirmar que el locutor-autor
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establece una cierta distancia con el término “Revolucién Libertadora”, es decir:
“Lonardi denominaba Revolucion Libertadora a X, pero no necesariamente
nosotros”.

En suma, la eleccion de explicitar los sujetos y la actitud que manifiesta el autor
frente a la denominacién introducida hacen de esta estrategia un recurso de
personalizacién que tiende a modelar el ethos pedagogico disciplinar, cuyo

tratamiento exponemos a continuacion.

7.2.1.2. El estudio comparativo

Una vez caracterizados los comentarios denominativos en el corpus, presentamos el
estudio comparativo entre los modelos enunciativos y las tres disciplinas. En primer
lugar, respecto de las diferencias localizadas entre los modelos enunciativos, los datos
obtenidos (ver cuadros 1, 2 y 3) evidencian que la mayor cantidad de comentarios
denominativos se encuentra en los libros del MPA. Sin dudas, esta mayor ocurrencia se
relaciona con las propiedades del discurso académico, en cuya tradiciéon el MPA se
inscribe. En la misma materialidad lingiiistica, resuenan los ecos de los rasgos de
alteridad y dialogismo que explicita el discurso académico: el locutor-autor pedagégico,
al comentar las denominaciones (solapadamente), vehiculiza discursos ajenos
disciplinares.

Si bien los libros del MPM recurren también a este “modo de decir pedagogico”,
para generar un efecto de cientificidad pedagogica (§ 4.2) o “tecnicidad” e iniciar al
destinatario-alumno dentro de la comunidad discursiva disciplinar especifica, selecciona
y jerarquiza otros mas. En efecto, el locutor-autor introduce el cddigo especializado
mediante el uso profuso de tipografia especial, en tanto forma de “modalizacion
autonimica” que indica la “no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores™®, y
la inclusién de glosarios y escenografias de definicién.

De esta forma, se comprueba que para la construccion de la denominacion, los
libros del MPA establecen ciertos elementos polifénico-argumentativos —el uso de la
tipografia especial que sefiala “no coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores” y
los comentarios denominativos— como “modos de decir pedagdgicos” que contribuyen a

la regulacion y control discursivo. Los libros del MPM adoptan estas formas pero las

% Debe tenerse en cuenta que, seglin analizamos en el capitulo anterior, los libros del MPM presentan
una mayor ocurrencia de estas formas respecto de los libros del MPA.
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reformulan segiin las nuevas representaciones del sujeto pedagdgico y de los
destinatarios. Por un lado, apelan a la configuracién de distintas escenografias con el fin
de convocar desde un lugar diferente a los destinatarios y de construir un ethos
“renovado” y, especialmente, con la pretensién de alcanzar una “totalidad” discursiva
recurren al despliegue escenografico de materiales de referencia (glosarios,
diccionarios, enciclopedias). De este modo y atendiendo a la politica editorial de
mercantilizacién pedagdgica, estas propuestas buscan ofrecer nuevos recursos, para
conformar el imaginario de “novedad discursiva”. Por otro lado, la preferencia por la
construccion de las definiciones con el verbo “ser” en vifietas, diccionarios y glosarios,
asi como por las formas de “modalizacién autonimica” que sefialan la “no coincidencia
interlocutiva entre los coenunciadores”, evidencian la representacion de un saber
monodico y objetivo, y la pretension de controlar el sentido ejercida por el libro de texto
en las ultimas décadas que impone un determinado sentido de -lectura no solo-al

destinatario-alumno, sino también al docente.

Cuadro 1. Comentarios metadiscursivos de denominacién. Ciencias Naturales

Usos de + impersonalidad Usos de - impersonalidad
Periodo Total Const.: Pasiva con | Participio Participio o Primera Explicitacion
por “Recibe el | se pasiva + personadel | del agente de
periodo | nombre término plural denominacién
de...” entrecomillado
MPA 395 80 210 100 1 2 2
MPM 349 32 159 147 3 3 5

Cuadro 2. Comentarios metadiscursivos de denominacion. Ciencias Sociales

Usos de + impersonalidad Usos de - impersonalidad
Periodo Total Const.: Pasiva con | Participio Participio o Primera Explicitacion
por “Recibeel | se pasiva + personadel | del agente de
periodo | nombre término plural denominacién
de...” entrecomillado
MPA 215 20 16 101 36 2 40
MPM 142 20 48 : 61 22 2 11

*Nota: El libro de Ciencias Sociales de Editorial Estrada (26) del MPM, utiliza la bastardilla para destacar los
conceptos a definir (el equivalente al uso de negrita en los otros libros). '
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Cuadro 3. Comentarios metadiscursivos de denominacién. Lengua y Literatura

Usos de + impersonalidad Usos de - impersonalidad
Periodo Total Const.: Pasiva con | Participio Participio o Primera Explicitacién
por “Recibe el | se pasiva + persona del | del agente de
periodo | nombre término plural denominacién
de...” entrecomillado
MPA 65 1 38 6 - 17 3
MPM 37 4 16 5 2 10 -

En segundo lugar y respecto del analisis comparativo disciplinar, observamos
que en las tres 4reas prevalecen los comentarios metadiscursivos de denominacién con
un alto grado de impersonalidad, que responden a la pretension de objetividad y
neutralidad ya referidas. No obstante, dichos datos reflejan algunas caracteristicas que
diferencian discursivamente las disciplinas y contribuyen a conformar ethos
disciplinares distintos.

Comprobamos que la mayor cantidad de comentarios denominativos se halla en
Ciencias Naturales, en tanto que en Ciencias Sociales registramos casi la mitad y en
Lengua y Literatura, la ocurrencia es escasa.

A partir de estos datos detectamos que en las Ciencias abundan los comentarios
denominativos pues indican “la referencia al cddigo especializado establecido o al
significado acotado que el especialista precisa en el discurso” (Ciapuscio, 2007: 45),
que claramente se corresponden con las convenciones del dominio cientifico, pero en
especial el de las ciencias duras (Ciencias Naturales), cuyo ethos se manifiesta como un
sujeto altamente preocupado por el aspecto técnico del discurso y la valorizacion de la
terminologia. Incluso, es muy comun en-esta drea, y con mayor frecuencia en los libros.
del MPA, la inclusién de “definiciones etimoldgicas”, lo cual incide en la produccion
del efecto de cientificidad. Suelen presentarse entre paréntesis, como ilustran los
ejemplos siguientes. Vale aclarar que esta insercion de este tipo de definiciones es poco

frecuente en el resto de las areas abordadas.

(30) En muchos cromosomas se ha podido observar la estructura y se ha establecido que estan
formados por un filamento espiralado: el cromonena (del gr. chromo, color y nema, filamento).
(2:38)

(31) Las células eucatorias (del gr. eu, verdadero, v carion, nucleo) son de mayor tamafio que las
procariotas, y poseen una estructura mucho mas compleja. (23: 212)
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Especificamente, Ciencias Naturales arroja un porcentaje que supera el 90% en
cuanto a los usos de las formas de despersonalizacion para la conformacion de los
comentarios denominativos. Si bien el locutor-autor comenta los tecnicismos, lo hace de
un modo impersonal que refuerza la representacion aséptica del area, que hemos
detectado a lo largo de nuestra investigacién. Asimismo, en concordancia con los
resultados obtenidos en los capitulos anteriores, descubrimos que es la disciplina que
presenta menos diferencias entre los modelos y debido a ello sostenemos que la
representacion neutra y aséptica de la disciplina se conserva a lo largo de las décadas.
De este modo, predomina la idea de que las verdades no son construcciones realizadas
por los sujetos, sino que estas simplemente existen y los expertos las “descubren”?'°.

Por el contrario, Ciencias Sociales presenta un alto porcentaje de comentarios
metadiscursivos de denominacion conformados por participios mas término
entrecomillado y de explicitacion del agente de denominacion, respecto de las otras
- disciplinas: se hallan 36 y 22 casos en el MPA y MPM, respectivamente®’ frente a las
otras areas que no superan Jos 3 casos. Este uso indica una orientacion argumentativa,
pues el autor muestra su postura con respecto al concepto que introduce, ya sea de
relevancia, pertinencia, precision o alcance ideoldgico, por ejemplo: llamadas “camisas

ardas”, conocidos como “vecinazos”, conocidas como “Rodrigazo”, conocido como
2 > ) e e

“Guerra Fria”, conocido como el “ala conciliadora”, etc. Ademas, en los casos en que
se introducen complementos agentivos, el locutor-autor establece una cierta distancia
con un concepto que pertenece a otro discurso y que no necesariamente comparte: Evita,
“la abanderada de los humildes”, como la llamaban sus fieles o El gobierno militar se
denomind a si mismo Revolucion Libertadora (20). Del mismo modo, la explicitacion
del agente de denominacién exhibe los rasgos propios de la tradicién disciplinar por
- manifestar la alteridad. Asi, el ethos de las Ciencias Sociales se construye desde una

subjetividad mas explicita, con rasgos de mayor flexibilidad y dialogismo.

219 £n este punto, vale destacar la gran ocurrencia en Ciencias Naturales del verbo “descubrir” utilizado
para referir a acciones llevadas a cabo por los expertos. Al emplear este verbo, que remite a un “hallazgo,
encuentro, manifestacion de lo que estaba oculto o secreto o era desconocido” (significado extraido del
DRAE), el efecto se sentido que se construye es que las “verdades” no se construyen, sino que se
encuentran. Entendido de este modo, en el ejemplo: “En 1913, el cientifico inglés Frederick Soddy
(1877-1956) descubrié que entre algunos adtomos del mismo elemento existen pequefias diferencias en la
masa” (22: 52), se entiende que Soddy hall6 una verdad que existia pero que estaba oculta.

*!! Este uso se produce en mayor cantidad en la seccién de Historia mas que en Geografia. Por otra parte,
hay que tener en cuenta que el porcentaje es menor, ya que en el libro de Ciencias Sociales de Editorial
Estrada, utiliza la bastardilla para destacar los conceptos a definir (el equivalente al uso de negrita en los
otros libros, como ya mencionamos) y no emplea en ningin caso las comillas. '
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Por otra parte, los pocos casos ‘de comentarios denominativos que presenta el
area de Lengua y Literatura son introducidos generalmente a través de frases
semanticamente impersonales, las pasivas con se (70%), pues esta disciplina evita
mostrar explicitamente el constructo teédrico, y la densidad conceptual, como veniamos
demostrando a lo largo del abordaje. Una vez mas, se aprecian grandes diferencias entre
los modelos. La baja ocurrencia de comentarios denominativos y, especificamente, la
ausencia de casos de explicitacién del agente de denominacion en los libros del MPM
constituyen una forma de responder al enfoque comunicativo y al constructivismo,
sugeridos en los requerimientos curriculares: presentan los contenidos como
provenientes del campo empirico y no del tedrico. Todo esto da lugar a un ethos ameno
y experiencial, que invoca en el lector-alumno la experiencia y la intuicion.
Concluimos, asi, que las propuestas de Lengua y Literatura del MPM carecen de la
preocupaciéon de construir no solo un contexto discursivo sino- disciplinar para el
destinatario, en referencia a la baja cantidad de recursos polifdnico-argumentativos,
como modos de referencia a la palabra ajena, formas de “modalizacién autonimica” y
comentarios denominativos.

Para finalizar el presente apartado, resta por sefialar que si bien los comentarios
denominativos vehiculizan discursos ajenos, la profusion de las formas impersonales
para constituirlos los convierte en formas de simplificacion (§ 4.2), pues contribuyen a
la indeterminacion de la fuente y a conformar una explicacion que busca ser llana,
objetiva y aséptica. Ademads, vale destacar que en la mayoria de los casos, como
demostraron los ejemplos, los términos son doblemente comentados: si sobre ellos se
realiza un comentario denominativo suele aparecer también una modalizacion
autonimica que sefiala la no coincidencia entre los interlocutores. Esta doble marcacién
reafirma la importancia dada a los tecnicismos en el dmbito escolar (Orlandi, 2008) vy,
adhiriendo a la postura de Coracini (2002) y Orlandi (2003 y 2008) acerca de que los
libros escolares tienden a la legitimacién de una tnica lectura, comprobamos que la
tendencia a hacer hincapié en el 1éxico disciplinar, y no en la reflexion metalingiiistica,
contribuye a la representacion de que existe un unico sentido en el texto y de que el
sujeto pedagégico lo determina. En efecto demostramos, que en el discurso de los libros
de texto prevalece la “supervalorizacion de la terminologia” (Orlandi, 2008: 160), a
expensas de la reflexion sobre el metalenguaje, ya que en ninguno de los modelos
enunciativos se despliegan estrategias de facilitamiento (§ 4.2) para descubrir la funcion

polifénica de estas expresiones y desnaturalizar su uso.
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7.2.2. Conceptos y definiciones en foco

7.2.2.1. Transgresiones discursivas al servicio de la denominacion

Segun hemos planteado en el capitulo 4, los libros de ambos periodos despliegan,
ademds de comentarios denominativos, otras estrategias lingiiisticas destinadas a la
conformacion de la definicion. Dispuestos para generar un efecto de cientificidad y
lograr que el concepto expuesto se perciba como una entidad, estos mecanismos
constituyen transgresiones respecto de su uso convencional. Ya presentadas en §
4.3.1.4, en este apartado profundizamos y destacamos tres clases de elementos

microdiscursivos que se “desvian’?!?

o reformulan su uso habitual y conforman “modos
de decir pedagogicos”:

1) El cambio en la funcién de las reformulaciones parafrasticas, que
produce lo que denominamos “reformulacion parafrastica de
denominacién”.

2) El uso de ciertos conectores de consecuencia, .que da lugar a lo que
llamamos las “falsas consecuencias de denominacién”.

3) El empleo de periodos condicionales que genera las “clausulas

condicionales de denominacion”.

Con la pretension de crear efectos de cientificidad pedagdgica (§ 4.2), el locutor-
autor recurre a tales mecanismos para la construccion de una explicacién que busca
presentarse como estable y regular los sentidos. Es decir que si los efectos de
cientificidad, que caracterizan al discurso académico y que Hall (2007) y Garcia
Negroni - (2008d) vinculan. directamente con la idea de que los enunciados
“transmitirian” conocimientos cientificos que representarian verdades emanadas de
sujetos capaces de explicar objetos tedricos de un modo imparcial, en los libros de texto
la necesidad de la homogeneidad y de configuracién de un mundo seménticamente
estable aumenta. Tal como sostiene Coracini (2002: 30), el libro didactico busca
mostrar un significado, como si este fuera garantia de estabilidad. Por eso, como lo

explicamos en § 4.2, sostenemos que los efectos constituidos son de cientificidad

212 En este punto vale aclarar que, siguiendo la linea de andlisis de Garcia Negroni (2011), nuestro
objetivo no es sefialar “errores”, sino mostrar las relaciones que el sujeto establece con el discurso que
formula.
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pedagogica, pues ademés presentar los conceptos como verdades objetivas y neutras, se
le suma la intencién de hacerlo en forma simple y llana, para generar el efecto de
homogeneidad y estabilidad.

‘ En primer lugar y respecto de las reformulaciones, Giilich y Kotschi (1995),
como ya hemos sefialado en el apartado anterior, las definen como procedimientos de
tratamiento. Los autores hacen hincapié en que son utilizadas para caracterizar
retrospectivamente una expresion que el hablante considera insuficiente. Dispuestas
como modos de explicacién o bien de modificacién de la expresion que las antecede, las
reformulaciones pueden establecer una relacién de equivalencia entre los términos
(reformulacién parafréasticas) o de cambio de perspectiva respecto del segundo miembro
(reformulacién no parafréstica). Estos procedimientos se realizan a través de los
“reformuladores” (Portolés, 1997), que son marcadores que presentan el miembro del
discurso en el que se encuentran como una nueva formulacién de lo que se pretendié
expresar anteriormente. Como sostiene Portolés (1997: 136), los reformuladores pueden
tener diferentes usos; por ejemplo, “es decir” introduce una reformulacion que aclara o
explica lo que se ha querido expresar en el miembro anterior, aunque ofrece dos
posibilidades: volver a expresar mejor lo que se acaba de expresar con una paréfrasis
repitiendo el topico (como lo ilustra I), o mencionar las conclusiones que se infieren del
primer miembro, comentando un nuevo toépico, de forma conclusiva o no parafrastica

(como lo ilustra 11).

(D) Juan tiene cuatro hermanos. Es decir, dos hermanos y dos hermanas.
(11) Juan tiene cuatro hermanos. Es decir, que nunca esté solo.

A su vez, Portolés (1997) distingue cuatro tipos de reformuladores. Entre los
parafrasticos, menciona:

e Los explicativos. Introducen un nuevo miembro como una reformulacién

aclaracién o explicacion de lo dicho previamente que pudiera haber resultado

E- 13

poco comprensible. Entre estos reformuladores, el autor menciona “o sea”, “es
decir”, “esto es”.

e Los vrectificativos. Presentan al primer miembro como una formulacién
incorrecta, que es corregido en segundo, con marcadores tales como “mejor
dicho” o “mas bien”.

Entre los no parafrasticos, ubica:
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e Los de distanciamiento. Presentan como no relevante para la prosecucion del
discurso un miembro anterior. Asi muestra que la nueva formulacién condiciona
la continuacién el discurso y limita la pertinencia del miembro discursivo
anterior. Entre estos reformuladores, el autor menciona “de todos modos™, “de
cualquier forma”, “en todo caso”.

o Los recapitulativos presentan el segundo miembro como una conclusién que se
propone a partir de un miembro o varios anteriores. Los reformuladores que
sefialan la misma orientacion argumentativa son: “en suma”, “en conclusién®,
“en resumen”, etc., y los de orientacion opuesta son “en definitiva”, “a fin de
cuentas”, “después de todo”, etcétera.

En un trabajo posterior, centrado en el andlisis de los reformuladores en el
discurso académico, Garcia Negroni (2009) enriquece la clasificacién y, dentro de los
no parafrasticos, agrega:

e Los de reconsideracion. Indican que la reconsideracion realizada sobre los
diversos elementos de su formulacién previa lleva al locutor-autor reforzar la
argumentacioén o, por el contrario, ir en un sentido diferente. Ejemplos: “en
realidad”, “de hecho”, “en efecto”, “al fin y al cabo”.

e Los de invalidacion. Anulan retroactivamente algun aspecto de la primera

enunciacion. Entre estos marcadores, la autora destaca “en fin”, “bueno, no”.

Una vez realizada la aproximacion tedrica y expuesta la clasificacion
correspondiente, nos abocamos a indagar nuestro objeto de estudio. Como ya
mencionamos, la reformulacion explicativa predomina en los libros de texto de ambos
periodos, en todas ‘las disciplinas. Mas alla de que este recurso sirva a los fines
generales de configurar una exposicion clara, demostraremos que ciertos usos conducen
a la “naturalizacién terminolégica”.

Por un lado, haremos mencién a las reformulaciones con aplicacion
“convencional”. En ellas se registra un primer miembro formado por un término
especializado (“nominalizacion” o “pluriestratificada™ en 32 y 33, respectivamente),
cuyo significado es especificado en el segundo miembro. La operacién reformulativa
puede ser explicitada mediante un marcador, como “es decir” de (32), o es posible que a
este se le sume el uso de paréntesis (cf. 33), que refuerza la marcacion. En otros casos,

como en el primer subrayado de (34), la reformulacién es realizada, ya no para
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comentar un término, sino con el fin de aclarar una explicacion que se presumia
confusa; de esta forma, el locutor-autor explica que la estabilidad de la mayoria de los
isétopos equivale al hecho de que conserven su estructura.

Por otro lado y como adelantemos en el capitulo 4, abundan las
“reformulaciones de denominacion” (§ 4.3.1.4), que presentan un uso divergente del
original. En ellas se presenta un nuevo miembro, cuya funcién no es explicar o aclarar
lo dicho en el miembro anterior, por el contrario: introducen informacién nueva. El
objetivo ya no es aclarar una expresion que podia considerarse confusa, sino exhibir una
definicion o bien un concepto de alcance general como equivalente a un tecnicismo. Asi
planteada, la “reformulaciéon de denominacion” puede enunciarse, al menos, de dos
formas en su primer miembro: con una clausula definitoria, ya sea descriptiva o
funcional (“algunos de ellos tienen nucleos inestables que se desintegran
espontdneamente y emiten radiaciones” de 34, o “en orden cronoldgico, solamente las
acciones principales” de 35), o bien con un término no especializado (“externa” y
“profunda” en 36, y “cavidad” en 37). En los dos casos, el segundo miembro introduce
un término disciplinar que, como tal, aparece comentado con negrita o bastardilla
(“radioactivos” de 34, “nutcleos narrativos” de 35, “epidérmis” y “dermis” de 36 y
“hemoceloma” de 37). Presentados los dos miembros de la clausula como equivalentes,
el efecto de sentido sobre la terminologia especializada consiste en que parezca una
entidad que existe en el mundo o bien el resultado de un operacién lineal y literal de
traduccion.

(32) Otro procedimiento es la nominalizacién, es decir, el empleo de sustantivos abstractos
derivados de verbos usados anteriormente. Por ejemplo: “Estos murciélagos se extinguieron en el
siglo XIX. La extincidn se produjo, probablemente, por razones climaticas.” (21: 66)*">

(33) Un caracter importante del tegumento, por ser exclusivo de los vertebrados, es que la
epidermis es siempre pluriestratificada (es decir, formada por varias capas o estratos de células).
(1:264) ' . . C
(34) La mayoria de los is6topos que se encuentran en la naturaleza son estables, es decir que
conservan su estructura a través del tiempo. Sin embargo, algunos de ellos tienen nficleos
inestables que se desintegran espontdneamente y emiten radiaciones, es decir, son radioactivos.
(35) Se relata, en orden cronoldgico, solamente las acciones principales, es decir, los nicleos
narrativos. (21: 51)

(36) Todo el cuerpo esta envuelto por un tegumento constituido por dos capas: una externa o
epidermis y otra profunda o dermis. (1: 55)

(37) Entre la pared del cuerpo y los érganos internos hay una cavidad o hemoceloma, ocupada
parcialmente por una masa de células que contienen sustancias grasas y que en conjunto
constituyen el cuerpo graso. (8: 83)

3 En este caso, se detectan por ejemplo, que es un operador de concrecion; presentan el miembro del

discurso en el que se localizan como un ejemplo de una generalizacién.
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Ademds, como observamos, en algunos casos, la reformulacién es explicitada
con el marcador “es decir” (cf. 34 y 35), y en otros con “0” (cf. 36 y 37) que, sefialando
una disyuncion de equivalencia (Portolés, 1997), puede conmutarse por “es decir”.
Incluso, en los libros del MPM, la btisqueda por mostrar que existe una equivalencia
relativa entre los dos miembros es tan fuerte que no es necesario explicitarla por medio
de ningun marcador y por ello se realiza mediante signos de puntuacion: los paréntesis o
guiones parentéticos, que construyen una relaciéon de igualdad entre los términos

(Zorraquino y Portolés 1999 y Garcia Negroni, 2009a y 2009b).

(38) Si tenemos en cuenta la linea de entonacion, distinguimos nueve etapas, limitada cada una
de ellas por una pausa (fono terminal). (16: 17) )

(39) Consecuente con esa linea, el tribunal del Santo Oficio —0 Jnguisicion- actué contra todo
sospechoso de herejia en todas las posesiones de Felipe II. (15: 73)

(40) Finalmente, el conflicto estalld en la Semana Santa de 1987, cuando algunos grupos
militares —los carapintadas-, encabezados por el teniente coronel Aldo Rico, se acuartelaron en
Campo de Mayo y exigieron que se reconsideraran las condenas militares. (26: 280) -

El tecnicismo (cf. 38, 39 y 40) se presenta ubicado entre paréntesis o guiones,
como si fuera un dato complementario, que pareciera aclarar el significado del primer
término. Sin embargo, la materialidad lingiiistica muestra lo contrario: los signos de
puntuacién sefialan una marcacién del locutor-autor, que llama la atencion sobre el
segundo miembro. Segun afirma Portolés (1997), el movimiento refomulativo indica
que lo importante se encuentra en el segundo miembro; alli esta la informacion a la que
debe prestar atencién el destinatario (la terminologia cientifica: “tono terminal”,
“Inquisicién” o “carapintadas”). En tanto huellas de la subjetividad pedagogica y
“gestos de interpretacion” (Orlandi, 2008), los usos reformulativos de los paréntesis y
los guiones parentéticos vehiculizan el punto de vista del locutor-autor en la medida en
que muestran la pretension de regulacion discursiva y de naturalizacion-del término

especializado.

Mas alla de las reformulaciones explicativas, se registra una alta ocurrencia de
recapitulativas —con la misma orientacién argumentativa en ambos miembros— dentro
del subcorpus de los libros del MPA. Estimamos que esto se debe a que, como ya
analizamos en el capitulo 4, las reformulaciones recapitulativas se presentan como
evocaciones del discurso académico (ver § 4.3.2). Por el contrario, la presencia del
resto, ya sean rectificativas, de distanciamiento, de reconsideraciéon o de invalidacion,
no es habitual en los libros nuestro corpus. Encontramos pocas ocurrencias, que no

superan la decena en todo el corpus. Entre ellos, se destaca el uso de “en realidad”.
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Mediante este marcador de reconsideracion, el locutor-autor acota el alcance del saber
difundido por la doxa, el cual, por ejemplo en (41), aparece formulado en la expresion
impersonal “es comun decir”. En este caso como en (42)2:¢, el marcador “en realidad”
sefiala una reconsideracion sobre el miembro previo (“la fotosintesis se realiza durante
las horas de luz solar”) o una suposicion generalizada que el locutor-autor explicita
(“Hooke no observo células vivas™). De este modo, el marcador “en realidad”, reforzado
por la rectificacién (marcada por el conector “sino”), acota el alcance de lo expuesto e
introduce un segundo miembro con un sentido diferente que, en parte, se encarga de
refutar el contenido anterior.

(41) Es comin decir que la fotosintesis se realiza durante las horas de luz solar. En realidad,

unicamente durante esas horas se produce la captacién de energia solar; pero los demés procesos
fotosintéticos continfian en la oscuridad (2: 69) '

(42) Dibujo realizado por Robert Hooke a partir de la observacién de una lamina de corcho en el
microscopio. En_realidad, Hooke no observo células vivas, sino los restos de las paredes
celulares que forman la corteza del arbol del alcornoque. (23: 210).

Como es evidente, el locutor-autor ofrece sus reparos frente a una idea que,
segun su perspectiva, no es del todo correcta. Para ello, aporta argumentos que avalan el
movimiento de reconsideracion e incorpora, asi, la informacion certera. No obstante y

cOmo ya mencionamos, este uso es exiguo.

~ Entonces y, adhiriendo a la hipotesis de Garcia Negroni (2009a y 2009b) acerca
de que las operaciones de reformulacién contribuyen a formar una determinada imagen
de autor, sostenemos que el locutor-autor del libro de texto recurre predominantemente
a las reformulaciones explicativas —y no parafrasticas en menor cantidad— para
conformar un ethos didactico eficaz, que busca desarrollar una exposicion clara,
objetiva y univoca. Guiado por este fin, el locutor-autor no introduce reformulaciones
que ostenten segmentos con una orientacién argumentativa contraria al desarrollo
principal y, al presentar el saber como correcto y llano, evita realizar reformulaciones
explicitas que impliquen explicitar un distanciamiento, una rectificacion o una

invalidacion teérica, rasgos prototipicos del discurso académico.2:s

21* B] ejemplo constituye el epigrafe de una foto.

215 Como ya hemos explicado a lo largo de la tesis, el locutor-autor de los libros del MPA manifiestan
actitudes de distanciamiento o reconsideracion sobre los conceptos, especialmente a través de estrategias
lingiiisticas de mayor solapamiento que las de reformulacién, como el uso de formas de “modalizacion
autonimica (§ 6.3.1) o presentando posturas divergentes a partir de estrategias de despersonalizacién (§

6.2.1.2 y § 6.2.2.2). Veamos la siguiente una nota al pie referida al concepto de “batracios™:
(1) Es precisamente por esta caracteristica —de vivir sucesivamente en dos ambientes- que suele emplearse el térming anfibios como
sinénimo de batracios. Sin_embargo, conviene emplear la palabra “anfibio” unicamente en el sentido bioldgico, v no en el
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No solo la ocurrencia practicamente exclusiva de la formulacion explicativa se
relaciona con la imagen de un saber lineal y univoco, sino que la omision de las
actitudes de reconsideracion y debate por parte locutor-autor sobre su discurso no
contribuye a la constitucién del alumno como sujeto académico, en la medida en que
estas operaciones, constituyen “modos del decir” caracteristicos de la comunidad
académica (Garcia Negroni, 2009b: 55).216

En segundo lugar, en relacion con el abordaje de los conectores, Portolés (1997)
los define como marcadores discursivos que vinculan semantica y pragmaticamente un
miembro del discurso con otro miembro anterior, o con una suposiciéon contextual
facilmente accesible?'’. Entendidos de esta forma, los distintos tipos de conectores,
vinculan dos enunciados o grupos de enunciados indicando el sentido de la conexion. El
significado del conector proporciona una serie de instrucciones argumentativas que guia
las inferencias que se han de obtener del conjunto-de los miembros relacionados. Entre
ellos, los consecutivos —cuyo uso especial en los libros de texto nos ha permitido
caracterizarlos como uno de los “modos del decir pedagogicos”— presentan el miembro
del discurso en el que se encuentran como una consecuencia del anterior. Se trata de
“relacionar un acontecimiento que aparece en el origen de un proceso y juega el rol de
desencadenante del otro que resulta su consecuencia” (Gémez de Erice, 2005: 14). Si
bien, como explica Portolés (1997) el pues consecutivo y asi pues se limitan a mostrar

el miembro en el que se encuentran como un consecuente del anterior; por tanto, por lo

taxonémico o clasificatorio, pues existen muchos otros ejemplos de animales que sin ser batracios son “anfibios™ por cumplir su
desarrollo sucesivamente en el agua y sobre la tierra o por estar adaptados en el adulto para vivir al mismo tiempo en los dos
ambientes; asi, para no mencionar més que algunos casos, recordaremos a los mosquitos (insectos), caracoles comunes (moluscos),
cocodrilos, yacarés (reptiles), focas y lobos marinos (mamiferos). (...) (1: 286).

Como observamos, la nota al pie acota el uso del término “anfibio”, pero este movimiento rectificatorio
no se realiza mediante una reformulacion que, en cierta manera, pondrian el foco en la explicitacién de la
consideracion retroespectiva por parte del locutor-autor sobre las expresiones que comenta. En este caso,
la reconsideracién se introduce con un conector adversativo (“sin embargo”) y se conforma por una
explicacién que presenta una cldusula légico-causal central (iniciada con “pues...”) y expresiones
impersonales (“suele emplearse”, “conviene emplear”, “mencionar”). Todos estos recursos conllevan a
mitigar la dimensién subjetiva pedagdgica y a acentuar la construccion objetiva y monddica del saber, al
poner €l acento en la despersonalizacion de las operaciones de denominacién. No obstante, vale destacar
que la forma de discordancia deliberada que involucra al destinatario mediante el uso de la primera
persona del plural inclusivo (“recordaremos), asi como una serie de ejemplos (“mosquitos”, “caracoles”,
etc.), conducen a ofrecer una explicacion mas sencilla y concreta, que tiene en cuenta los conocimientos

previos del lector.

216 En la ya referida investigacion de Garcia Negroni (2009b) centrada en el estudio de los marcadores
reformulativos en textos redactados por expertos y por estudiantes universitarios avanzados, la autora
hace hincapié en que la reformulacion no parafrastica es caracteristica de la comunidad especializada y no
del corpus estudiantil. En efecto, el bajo uso de este tipo de reformulacion por parte de los estudiantes
alerta sobre la necesidad de llamar la atencion de los estudiantes sobre estas operaciones, pues
constituyen “modos de decir” caracteristicos de la comunidad académica.

27 Portolés distingue los conectores aditivos, consecutivos y contraargumentativos. Para ampliar la
caracterizacion de estos conectores ver Portolés (2007: 139).
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tanto, por comsiguiente, por ende y de ahi fundamentan su paso de un antecedente al
consecuente en su razonamiento, o en términos de Garcia Negroni (2010: 552) la
coordinacion consecutiva indica que lo expresado en el segundo miembro puede ser una
“deduccion” de lo presentado en el primero. En efecto, en la conexién consecutiva, se
combinan dos miembros mediante un conector que, no solo unifica en el enunciado sus
respectivas significaciones, sino que también los pone en relacion deductiva (o de
causa-efecto), de manera que el segundo se convierte en un “derivado casi natural”, con
“independencia de la relacion logica que puede establecerse entre sus referentes”
(Alvarez Menéndez, 1991: 118).

Sobre la base de estos conceptos y como planteamos en § 4.3.1.4, las “falsas
consecuencias de denominacion” presentan en el segundo término un tecnicismo o
expresion que se manifiesta como una consecuencia univoca e ineludible del primero —
es decir, que se presenta producida desde el razonamiento y.la 16gica~. En los siguientes
ejemplos, observamos que los conectores utilizados para tal fin (por lo tanto, por eso,
por cual) refuerzan el efecto de que el segundo miembro es una deduccion razonada y
légica del primero. En (43) la definicion de “célula” se presenta como el efecto l6gico
de la explicacidn anterior; en (44) los términos “saprofita” o “pardsita” también parecen
deducirse de la incapacidad de los hongos de sintetizar sustancias. Ademas, hemos
comprobado que la coordinacién consecutiva entre los miembros también es sefialada
en nuestro corpus mediante el uso del gerundio (cf. 45). Como es sabido, la accién
denotada por el gerundio respecto del verbo principal puede expresar una circunstancia,
una concesiéon, o una condiciéon (Garcia Negroni, 2010: 391). De este modo, si la
relacion que expresa el gerundio es, por ejemplo, de consecuencia, su empleo resulta
incorrecto. Esto es lo que sucede en (45), donde el gerundio “resultando” introduce una
nocién disciplinar (“expansién marcadamente mercantil”), que se construye como

efecto y consecuencia del primer miembro.

(43) Todos los seres vivos, ya sean animales o vegetales, ¢ independiente de sus formas y
tamafios, estan constituidos por una suma armoénica de células y sustancias producidas por estas.
La célula puede definirse, por lo tanto, como la base fisica y la unidad de composicién y de
Jfuncionamiento de la vida. (1: 130)

(44) Los hongos son vegetales uni o pluricelulares de estructura muy sencilla y carentes de
clorofila. Son incapaces de sintetizar sustancias orgénicas, por lo cual son de vida saprdfita o
parasita. (18: 68)

(45) Ellas (como las Compaiiias de Indias Orientales y Occidentales) fueron el instrumento para
la creacién del imperio colonial, resultando una expansion marcadamente mercantil. (14: 140)
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En todos los casos descriptos, incluso en la aplicacién de los conectores
consecutivos como en el empleo incorrecto del gerundio como indicador de
consecuencia, el locutor-autor tiende a cristalizar y naturalizar los conceptos al
presentarlos como deducciéon loégica. De ahi que propongamos que las “falsas
consecuencias de denominaciéon” como uno de los “modos de decir pedagdgicos”
constituyen transgresiones respecto del uso convencional de los conectores consecutivos
y del gerundio, pues presentan los conceptos como consecuencias logicas,
independientes del punto de vista, que eluden la importancia de la construccion verbal y
el enfoque tedrico que se asume en cada caso.

En tercer lugar, y como ya lo explicamos en § 4.3.1.4, las “clausulas
condicionales de denominacién” producen un efecto de sentido similar al de las “falsas
consecuencias de denominacion”, que tienden a la naturalizacion de los conceptos.
Segun diversos autores (Montolio, 1990 y- 1999, Serrano, 1994 y Garcia Negroni,
2010), las proposiciones condicionales expresan la condicion de que la realizacion de lo
enunciado en el segundo miembro depende de lo formulado en la parte principal vy,
“segun la correlacion de tiempos y modos que se establece entre la protasis condicional
y la principal o apddosis las proposiciones pueden ser reales, potenciales o irreales”
(Garcia Negroni, 2010: 358 y 9). En las “clausulas condicionales de denominacién”
encontramos proposiciones condicionales del tipo “real”, expresadas en modo
indicativo. Como lo demuestran los ejemplos (46) y (47), en cada caso la condicion
funciona como una evidencia o un hecho general a partir del cual se enuncia el segundo
término como si fuera una consecuencia: “planta dioica”, “grupo parafilético” y “grupo
polifilético”. De este modo, la nocién incluida en la apddosis se muestra como
consecuente a la descripcion expresada en la prétasis. En otras palabras, la apddosis
refiere un estado de cosas que se presenta como real y concurrente al contenido de la
protasis.

(46) Si las flores masculinas se encuentran en una planta v las femeninas en otras, como los

ombues (angiospermas) o en las cycas (gimnospermas), la planta se llama dioica (del gr. dis, dos

y oikos, casa). (9: 98)

(47) Un taxén monofilético estricto u holofilético debe incluir al ancestro comun y todos los

derivados de €l. Si, en cambio, se considera solo algunos derivados y no el ancestro, se habla de
un grupo parafilético, y si se incluyen grupos con ancestros no comunes, se habla de un grupo
polifilético. (23: 111)

(48) Cuando un ser esta formado por muchas células, como en el caso de la cebolla y el pez, se
dice que es un ser plyricelular. (18: 39)
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Ademas del marcador condicional “si”, las proposiciones pueden presentar el
marcador “cuando”, que impregna a la condicién de una dimension temporal. Asi lo
explica Montolio (1990: 3726): “Todo [marcador] temporal que plantea como cierta y
habitual la realizacion del acontecimiento que expresa acostumbra a ser equiparable a
las condiciones reales (Cuando llueve/ Si llueve, se mojan las calles)”. Por ello, en (48)
la expresion “Cuando un ser estd formado por muchas células...” constituye una
condicion, debido a que puede parafrasearse de este modo: “Si un ser estd formado por
muchas células...”. Visto desde este dngulo, el ejemplo (48) presenta, entonces, una
“clausula condicional de denominacién™ en la medida en que esta no se trata de una
formula hipdtesis/consecuencia, sino de una falsa condicion de denominacién, que
puede plantearse del siguiente modo: “Cuando/Si es X, se llama/ se habla de/ se dice Y.
En suma, las “clausula condicionales de denominacion” como en las “falsas
consecuencias de denominacién” -las nociones, las definiciones y los términos
disciplinares son concebidos como hechos independientes del punto de vista; las
relacionales causales y condicionales no se presentan como construcciones o modos de
explicar los fendmenos, sino como verdades y entidades empiricas que acotan y dirigen
la interpretacion. Se trata de “formas trastocadas” (Desinano, 2009), en las que se

evidencian los rasgos de ruptura y las restricciones de la lengua (§ 4.2).

Ya desarrolladas las tres aplicaciones especificas de los elementos
microdiscursivos que reformulan su uso habitual y conforman “modos del decir
pedagogico”, destacamos que no son solo elementos cohesivos, sino que inciden en la
imagen del conocimiento que el locutor-autor transmite. Presentes en ambos periodos y
en todas las disciplinas, su uso tiende a mostrar la continuidad en la representacion del
saber y el aprendizaje. En efecto, tal como hemos demostrado a lo largo de este
apartado el empleo especifico de tales formulaciones lingiiisticas contribuye con la
constituciéon de un ethos pedagogico preocupado por determinar la orientacion del texto
y controlar el sentido. Por un lado, podriamos postular que la falta de la autorreflexién
de autores y editores sobre su propia enunciaciéon y su discursividad propicia la
existencia de estos modos del decir cristalizados. Por otro lado, hacemos hincapié en
que la ausencia de estrategias de facilitamiento (§ 4.2), como podrian ser actividades
que impliquen la reflexién sobre los “modos del decir pedagégico™ (reformulaciones,
distintos tipos de conexiones o usos de periodos condicionales), dificultan la
constitucién del alumno como sujeto de discurso académico. Tal como sostiene

Menéndez (1999: 102) la paradoja es evidente: “la simplicidad debe abordarse a partir
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de diversos tipos de complejidades como, por ejemplo, la terminoldgica. El 1éxico es un

ejemplo paradigmatico al respecto”.

7.2.2.2. El estudio comparativo

Una vez caracterizados las “transgresiones” discursivas de denominacién, presentamos
el estudio comparativo entre los modelos enunciativos y las tres disciplinas.
Configurados como mecanismos de “simplificacion” —al igual que las palabras
comentadas en negrita o bastardilla, segiin analizamos en el capitulo anterior— los tres
tipos de recursos abordados se utilizan para naturalizar las denominaciones y construir
los conceptos como entidades univocas. Respecto del estudio comparativo entre los
modelos, comprobamos que la mayor ocurrencia se registra en los libros del MPM (ver
cuadro 4). Este resultado refleja la pretension de los libros de este modelo por dirigir la
interpretacion de los destinatarios alumnos y docentes qué, como ya hemos dado cuenta

a lo largo de la tesis, son construidos ambos como legos a los que hay que instruir.

Por otra parte y en relaciébn con la comparacién disciplinar, los resultados
obtenidos muestran que la mayor ocurrencia de las transgresiones discursivas se
registran en las ciencias duras (ver cuadro 4). Como observamos, las Ciencias

Naturales presentan valores muchos mas altos que en las ciencias humanas2:s,

Cuadro 4. Ocurrencia de “transgresiones” discursivas de denominacion

Consideramos que, guiados por -el interés de producir efectos de cientificidad

pedagdgica (§ 4.2), el locutor-autor de Ciencias Naturales, ademas de los comentarios

218 Aunque no es un dato significativo, aclaramos que respecto las ciencias humanas y segiin demuestra
€l cuadro, Historia privilegia el uso la “reformulacion parafrastica de denominacion”, y Lengua las “falsas
consecuencias de denominacidn” y. las “clausulas condicionales de denominacién”.
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denominativos, recurre en a otros mecanismos, como la “reformulacioén parafrastica de
denominacién”, a las “falsas consecuencias de denominacion” y a las “clausulas
condicionales de denominacién”, para reducir las explicaciones a una falsa formula de
equivalencia o de relacién logica consecutiva. En suma, es posible afirmar que las
ciencias duras poseen un mayor interés por dominar la inestabilidad semantica y por

fijar de un modo positivista los criterios tedricos.

7.3. El despliegue explicativo en las disciplinas. Estudio de casos

En este apartado, como ya hemos adelantado, presentamos un estudio comparativo de
segmentos explicativos entre los periodos propuestos en cada area del saber. Debido a
que es practicamente imposible encontrar una correspondencia absoluta de los
contenidos disciplinares desarrollados en cada modelo (MPA / MPM), pues los planes
de estudio y la organizacién curricular difieren de sobremanera, elegimos para el
andlisis de casos un tema central comun, que sea desarrollado por los libros de ambos
modelos —més allda de que los subtemas coincidan o no—. Vale destacar que nos
centramos especificamente en el andlisis comparativo de los elementos
microdiscursivos y su alcance ideologico; la pertinencia del abordaje de los contenidos
desarrollados excede el interés de nuestra investigacion. Para el drea de Lengua,
escogimos el tema de “Las funciones del lenguaje” y lo estudiamos en los libros 11 y
24. El caso de Ciencias Sociales comparamos el tratamiento de la “Conquista del
desierto” en los libros 3 y 20. Finalmente en Ciencias Naturales, abordamos “La teoria

celular” en los libros 2 y 23. A continuacion, presentamos el analisis.

7.3.1. Lengua y “uso”

Como hemos demostrado a lo largo de la tesis, la puesta en escena del saber del 4rea de
Lengua y Literatura exhibe grandes diferencias entre un modelo y otro. Solo con
observar las imagenes adjuntas, notamos que la organizacién de la escena discursiva del
libro del MPM (imagen B) manifiesta divergencias notables con relacion al libro del

MPA (imagen C).

397



RN

cte
e e

LTS T T

L —-

Imagen B (11: 41-43). MPA

; L e det fersann

e o o o AR U Ayt e, PR ) M RS i

Presentes Yy ausentes

=+ Uy Tias Wt g gt 53 Frse B3 A T TR (Uil b el

© Enploparn ton oy'e Iy oo e (NS e T (o) als €T

& B wThan 13w S S PSGEN 28 93 B

1 et S S 1 e T 3 A O Y iy At il W,

[ et e £ s o B o Lha, Ao, (S0 4 ST A
e T30 gt ot I 3 FIP p Whteed

Imagen C (24: 12-13). MPM

Construido desde un enfoque contenidista, el libro de Kovacci (MPA) respeta
acérrimamente las rutinas de la escena genérica —indagadas en el capitulo 5—: plantea la
explicacién a través de un texto de lectura continua y extensa, formado por segmentos
expositivo-explicativos centrales y acompafiado de un esquema, ubicado en la pagina
42 —unico recurso iconico—. Al final del tema, figura una breve secuencia instructiva: la
confeccion de resumenes de dos textos presentes en el capitulo.

Por su parte, el libro de Puerto de Palos (MPM), al pretender trabajar “la lengua

en uso” y aspirar a aplicar una perspectiva constructivista —de acuerdo con los
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lineamientos propuestos por los Contenidos Bésicos Comunes, segun dimos cuenta en
el capitulo 3—, presenta una puesta discursiva que se aparta de las rutinas establecidas
por la escena genérica. De esta forma y como ya hemos desarrollado a lo lafgo del
capitulo 5, la nueva puesta en pagina pretende vehiculizar las categorias didacticas
rectoras de la normativa ministerial. En efecto, como lo ilustra el ejemplo, la
organizacion discursiva elegida por las propuestas editoriales de Lengua constituye un
intento de dar cuenta del enfoque constructivista'y comunicativo. Asi, identificamos:

e al inicio del tema, el despliegue de la escenografia “historieta”, formato
considerado de “significacion social”, pues circula en los medios y ademas,
muestra la “lengua en uso”;

e que el espacio central es asignado a las actividades; se trata de la estrategia
privilegiada por las propuestas editoriales- para “plasmar” los “contenidos
procedimentales”, y

e que el 4rea mas acotada y periférica la ocupa la teoria, que dispuesta en
plaquetas al final de la pagina; se trata de una estrategia planteada para alejarse
del enfoque contenidista.

De este modo, a partir de un texto “significativo” y realizando los ejercicios, el
alumno podria descubrir “intuitivamente” los contenidos, que luego seran
sistematizados en los breves segmentos tedricos'®. Sin embargo, como explicamos en
el capitulo 3 y segun sostienen diversos especialistas en didactica (Martinez Bonafé,
2002 y Fernandez Reiris, 2005, entre otros), el constructivismo implica una
interpretacion distinta del saber y de la forma de aprendizaje, que se basa en la idea de
adaptacion y readaptacion de las estrategias de enseiianza. Como es evidente, los libros
de texto fijan los objetivos y estrategias sin posibilidad de cambio o adaptacién durante
el proceso de aprendizaje y, por | ello, es imposible que adopten el enfoque
constructivista (§ 3.3.2). Por otra parte, las actividades son bésicamente de
identificacion y transcripcion de fragmentos del dialogo inicial, cuyas respuestas luego
se explicitan en los ejemplos del segmento expositivo. Efectivamente, la consigna 4
indica: “Transcriban las 6rdenes que aparecen en el texto”, y luego, la teoria brinda

ejemplos sobre la funcién apelativa: “Por ejemplo, las 6rdenes que intercambian Mora

*!% En este caso, notamos claramente que la propuesta editorial plantea una “guia de la clase por encima
del maestro” (L6pez Garcia, 2011: 28), apelando en este caso a ciertos simbolos graficos que conducen el
desarrollo de la clase: el megafono, junto a la historieta, que indica un trabajo oral o de lectura en voz
alta; el ancla, que acompafia todas las secuencias explicativo-expositivas de este libro, que
metaféricamente estarian “anclando” los conceptos que “descubrid” previamente el lector. '
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y Ariel”. Comprobamos aqui que el enfoque planteado es similar al de los libros del
MPA: existe la pretension de que el destinatario-alumno encuentre el sentido del texto y
pueda acceder a interpretarlo adecuadamente. Pero el proceso es distinto: las marcas
que garantizan la unanimidad en la interpretacién ya no son las ideas principales, sino
los ejemplos. Es decir, si el alumno identifica correctamente los ejemplos puede, a
través de un proceso deductivo, descubrir el significado final del texto. Resulta
significativa, entonces, la forma elegida por las editoriales para formar a los alumnos en
el manejo de la lengua en uso. El destinatario ideal es aquel que puede encontrar las
pistas adecuadas, los ejemplos correctos. Por otra parte, es llamativo que no se provean
estrategias para profundizar sobre ciertos aspectos relacionados con las “funciones del
lenguaje” y su clasificacion (finalidad, mecanismos lingiiisticos, estrategias de
mitigacion, etc.), asi como espacios para la reflexion sobre los efectos de sentido que la
predominancia de una funciéon sobre otra pueda producir. Tampoco se ofrecen
mecanismos de reflexion metalingiiistica, que serian altamente pertinentes en este tema
—en tanto que se explica el concepto de “funcién metalingiiistica”™. Llegados a este
punto comprobamos que, como sostiene Coracini (2002: 31)*%, la escuela continua
enfatizando la busqueda de un sentido en el texto, “camuflado” ahora por actividades
“comunicativas”.

Con el fin de responder a la existencia de una doxa de la gramética como
supuestamente aburmida, consideramos que para atraer al destinatario con mayor
efectividad, Lengua presenta un mayor despliegue escenografico. Como estrategia
persuasiva central, como ya explicamos en el capitulo 5, las propuestas editoriales
recurren al despliegue de escenografias enunciativas. Sin embargo, como lo demuestra
nuestro ejemplo (imagen C), suelen presentar diversas falencias lingiiistico-discursivas:

o La escenografia introducida esta realizada ad hoc para el libro**!

y, por lo tanto,
no constituye un texto de circulacién social y real, como lo solicita el
curriculum, sino se trata de un artificio discursivo.

e Esta escenografia constituye un formato hibrido, pues se compone de una
ilustracién y, luego, a modo de dialogo teatral, se listan las voces de los

personajes. Sibien tal disposicién puede plantearse como un mecanismo de

220 E] autor estudia la ensefianza de lenguas extranjeras en Brasil, y arriba a esta conclusién luego de
haber analizado interacciones aulicas y ciertas consignas de libros did4cticos.
2! En los libros de nivel primario, suelen figurar personajes que acompafian al alumno en el aprendizaje.

Del mismo modo, este grupo de adolescentes que aparecen en la “historieta” son los personajes, cuyas
historias vertebran el libro.
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simplificacién de la lectura, en la medida en que las intervenciones de los
personajes aparecen de una forma lineal y ordenada, separada de la parte
grafica, no se enfrenta al estudiante con un texto real, con las caracteristicas
genéricas especificas y sus complejidades inherentes.

e Los didlogos de los personajes estan construidos con un fin diddctico més que
comunicativo, pues se privilegia que el destinatario lego pueda reconocer
facilmente las “funciones del lenguaje”, que constituyen el tema del capitulo.
Por ejemplo, es poco probable que un adolescente hable de una chica en los
términos en lo que lo hace Ariel: “Marina, Marina, amor de los mares, de las
estridencias, de las lozanias”. Tampoco seria muy factible que cuando Mora
interroga a Ariel sobre el uso de ciertas expresiones (“de las estridencias, de las
lozanias™) él le conteste mencionando su clasificacion (“todos sustantivos
abstractos”), mas que sobre su significado, de dénde las tomo, etc. Es decir los
dialogos estan construidos al servicio del tema a tratar: cada uno se relaciona
con una funcion del lenguaje. Por ello, los didlogos se perciben como forzados,

simulados y artificiales.

Las divergencias descriptas en cuanto a la escena discursiva, sumadas a ciertos
elementos microdiscursivos, que a continuacién mencionaremos, permiten corroborar
que la construccion de la subjetividad pedagdgica y de los destinatarios es diferente en
cada modelo enunciativo.

Respecto del libro del MPA (imagen B), la configuracién escénica ya
mencionada, las referencias a discursos disciplinares (la alusién a un discurso de
Amado Alonso y la cita de Ortega y Gasset), la presencia del “nosotros de autor”
(“hemos titulado™), los diversos recursos de despersonalizacion empleados para
construir el referente (“Funcioén apelativa: se busca una reaccion del oyente™) y la
neutralizacion del destinatario (el uso de infinitivo en las actividades: “resumir”
construyen un ethos academicista, experto en la disciplina. Pero, ademas, notamos que
la coexistencia de formas agentivadas y desagentivadas contribuye en la constitucion
del locutor-autor como regulador discursivo y en su rol de “guia” (Tang y John, 1999)
del aprendizaje. En efecto, por un lado, el uso de la primera persona del plural inclusivo
(“sabemos”, “podemos distinguir”’) funciona como una estrategia puesta al servicio de
la reduccién de la asimetria y la construccién de un imaginario de colaboracion en el

proceso de aprendizaje. Como ya mencionamos, se trata de un caso de “discordancia
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deliberada” (Gili Gaya, 1976), conocido también como “primera persona del plural
condescendiente”, en donde el autor busca participar de un modo cordial y “amable” de
la actividad asignada al interlocutor. Por el otro, las formas impersonales construyen
una enunciacion que pretende mostrarse objetiva y aséptica. En este juego discursivo, el
destinatario-alumno se conforma como un sujeto al que es necesario guiar, pero que
también debe enfrentarse con el discurso especializado. Por ello, el tratamiento hacia el

destinatario se vislumbra més formal y consecuente con el estilo académico.

Por su parte, en el libro del MPM (imagen C), el despliegue escenografico
elegido, “un hibrido mediatico” (vifieta seguida de didlogo “teatral”), la presencia de
personajes adolescentes, la predominancia de la secuencia instructiva sobre la
explicativa y la apelacion directa al destinatario (el uso de las segunda persona del
plural en las actividades: “transcriban”, “subrayen”, “expliquen”), entre otros recursos,
tienden a la configuracion de un ethos amistoso, preocupado por mostrarse actualizado
en las nuevas tendencias didacticas y un destinatario mas anifiado que en el modelo
anterior, que debe ser habil en el uso concreto del lenguaje, aunque este no sea mas que
una construccién hibrida y artificial.

Mas alld de las falencias lingiiistico-discursivas mencionadas en el libro del
MPM, se registra la ocurrencia de “modos de decir pedagdgicos” y ciertas
regularidades discursivas que permiten corroborar nuestra hipotesis acerca de que las
representaciones sobre el saber y el aprendizaje se mantienen a lo largo de los modelos.
En afecto, en ambos modelos se despliegan y se reformulan diferentes usos de los
“modos del decir pedagdgico” que, en tanto recursos de simplificacion, pretenden
alcanzar el control y la regulacion pedagdgica. Entre ellos destacamos, la existencia en
ambos modelos de. ‘

e la neutralizacién de las fuentes del saber en los segmentos explicativos, que
eluden el marco tedrico de la explicacién —aunque, como ya mencionamos, la
cantidad de referencias es mayor en los libros del MPA~, y

e las formas de “modalizacién autonimica”, que manifiestan la no coincidencia
entre los interlocutores y la ostentacion del poder simbdlico al sefialar los
conceptos importantes en el tema desarrollado: las bastardillas y versales en el
del MPA (hablante, mensaje, oyente, DISCURSIVA y EXPRESIVA), v las negritas

en el MPM (funcién del lenguaje (cf. 49), mensaje y metalingiiistica),
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(49) Extracto de la imagen C

En la comunicacion se pone en funcionamiento un proceso complejo en el que intervienen
muchos elementos: emisor, receptor, mensaje, referente, cddigo y canal. Los mensajes priorizan
uno de esos aspectos por encima de los otros segin la intencion del emisor. Por eso a cada uno
de ellos le corresponde una funcion del lenguaje. (24: 12)

Del mismo modo, el uso de la pasiva con se (“asi se pueden distinguir tres tipos
de lenguas” o la metonimia “los mensajes priorizan”) y las definiciones del tipo “A es
X (“El mensaje es el texto concreto” o “El referente es el centro de la funcion
informativa o referencial del lenguaje”), inciden en que el saber se perciba como
auténomo y emancipado de toda instancia de enunciacion, lo cual le asignaria a la
disciplina un estatus de mayor cientificidad que, tal como explicamos anteriormente,
constituye una de las preocupaciones de esta area del saber.

En concomitancia con nuestra hipdtesis rectora, comprobamos que en
segmentos explicativds completos, como los analizados aqui, los “modos del decir
pedagogicos” y la falta de estrategias de facilitamiento (§ 4.2) ocasiona rupturas
discursivo-lingiiisticas (Desinano, 2009) y da lugar a un fenémeno que llamamos
“distorsion discursiva pedagogica”. En este punto cabe sefialar que no consideramos
que tal fendmeno tenga su origen en errores conceptuales, gramaticales o textuales, sino
que lo concebimos a partir de su naturaleza discursiva y del “gesto de interpretacion”
que genera. En efecto, la “distorsiéon discursiva pedagogica” se desprende de la
ausencia de la construccién de un contexto discursivo y disciplinar, que en el area que
estamos analizando es notoria. Debido a que prevalece la representacion de que el
alumno tiene que aprender una teoria de un modo sencillo y de que el saber se deduce
pero no se construye —ya que es presentado como experiencial, empirico, natural-, en
Lengua, mas que en cualquier otra disciplina, parece no ser prioritaria la necesidad de
un contexto discursivo y disciplinar. De alli, que no se explicite el marco tedrico que
propone la teoria de “las funciones del lenguaje” y que los modos del decir muestren
los conceptos como entidades que existen en el mundo, independientemente del
contexto de produccion y de los sujetos cientificos. Por ejemplo, en el libro del MPM se
producen confusiones conceptuales debido a que no se establece el contexto disciplinar
que pueda ayudar a interpretar el origen de la teoria explicada o la finalidad de
identificar las “funciones del lenguaje”. De este modo, se producen imprecisiones
disciplinares, como la utilizacién de los conceptos de “oracién”, “mensaje”, “texto” y

“frase” como sinénimos, y la vaguedad en torno a ciertos aspectos, por ¢jemplo no se
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explicita si cada una de las intervenciones de los personajes constituye un mensaje o si
todos los mensajes forman un texto.

La “distorsion discursiva pedagogica” puede relacionarse con ciertos
procedimientos localizados por Garcia Negroni y Hall (2010 y 2011) en la escritura
académica no experta. A partir del analisis cualitativo de un corpus de textos escritos
por estudiantes universitarios, las autoras examinan ciertos procedimientos recurrentes,
a los que llaman “distorsiones enunciativas deicticas, polifénicas y argumentativas”. Es
posible, entonces, pensar una vinculacién entre la “distorsion enunciativa” de la
escritura de los estudiantes con la lectura de textos pedagodgicos. En este punto
afirmamos que las “distorsiones discursivas” que presentan los libros de texto, lejos de
contribuir a la constitucion del estudiante como sujeto académico, la dificultan. Esto se
refleja en la escritura de los alumnos, en la que emergen distorsiones deicticas,
polifénicas y argumentativas®®?.

El fenémeno de “distorsion discursiva pedagogica”, generado en los libros del
MPA, se conserva en los libros de Lengua del MPM, los que al configurar la
representacion de la lengua centrada en el “uso” dejan también en segundo plano el
-analisis microdiscursivo. Al intentar apartarse de la perspectiva tradicional
historiografica —ya explicada en el capitulo 5—, y plasmar el enfoque “comunicativo”
mediante la implementacion de escenografias enunciativas y secuencias instructivas
soslayan la “reflexion” metalingiiistica y el acceso efectivo de los estudiantes a las
practicas discursivas especializadas. Con mayor notoriedad que en el modelo anterior,
en los libros de Lengua 'y Literatura del MPM?* el locutor-autor privilegia la elision de
las referencias a las fuentes de enunciaciéon y se ocupa de ocultar las formas
pronominales explicitas que evidencien la presencia de la subjetividad pedagogica®.

En suma, concluimos que las propuestas editoriales de Lengua y Literatura
ponen el acento en la metodologia de ensefianza y la situacién de aprendizaje, como
tactica para responder a los requerimientos de la coyuntura sociohistdrica, pero dejan de

lado la preocupacion por el discurso.

%22 Para ampliar el andlisis sobre “distorsiones enunciativas deicticas, polifénicas y argumentativas” en la
escritura académica no experta, consultar Garcia Negroni y Hall (2010).

3 Como ya mencionamos y segin lo demuestra el ejemplo, los libros del MPA efectiian una alusion
mayor a los referentes disciplinares.

#2* Comparando las tres disciplinas, Lengua y Literatura es la que menor ocurrencia presenta no solo de
formas personalizadas para referir al locutor-autor y a los destinatarios, sino también de referencias al
discurso ajeno y de formas de modalizacion autonimica.
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7.3.2. Ideologia y “representacion social”

Para el caso de Historia, presentamos las paginas referidas a la explicacidn del proceso de la
“Conquista del desierto” ocurrido en la Argentina en 1879. La imagen D corresponde al libro
del MPA y la E al del MPM. Como es evidente la importancia dada al tema, en relacién con la
cantidad de paginas destinadas a su desarrollo, varia de un modelo a otro. En el MPA se le
dedican casi cuatro paginas, bajo el subtitulo “La conquista del Desierto”, y en el del MPM

solo un apartado, bajo el subtitulo “La guerra del Paraguay y la ocupacién de la Patagonia”
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Imagen E (20: 144). MPM

En primer lugar, respecto a la configuracion escénica, el libro de Ibafiez, del
MPA (imagen D) presenta una escena genérica estricta, con segmentos explicativos
lineales, ordenados en dos columnas, con notas al pie y recursos graficos (fotos). El
segmento instructivo se encuentra al final del capitulo y se compone de un cuestionario,
cuya resolucion se logra identificando las “verdades” existentes en la teoria. Se trata de
preguntas tales como: ¢ Qué peligro constituia la actitud hostil de los indigenas?, ;Qué
dispuso el ministro Adolfo Alsina?, ;En qué forma en general' Roca enfrenté el
problema? ; Con cudntas columnas se realizo la camparia definitiva? (3: 462). Como es
evidente el segmento instructivo propone una practica de lectura contenidista que no
tiende a favorecer el proceso de interpretacion de textos especializados.

Por su parte, el libro de Santillana, del MPM (imagen E) plantea una puesta en
escena formada por un segmento explicativo central y elementos paratextuales que
conforman la escenografia discursiva de glosario. Por su parte, el segmento instructivo,
que se encuentra al final de la pagina, también propone la actividad de extraccion de

datos, a saber: “;Cudles fueron las razones que llevaron al Estado a ocupar la
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Patagonia?”. Como es evidente, y teniendo en cuenta lo explicado en el capitulo 5,
ambos modelos prescriben practicas pedagégicas contenidistas pues presentan
actividades que alientan la “localizacion de la respuesta correcta” (Coracini, 2002: 19) y
la produccion del sentido en una tinica direccion (Orlandi, 2003).

Por otra parte, en el ejemplo del MPA figura una nota al pie, que se constituye
como una reverberacidn del discurso académico pues, segiin ya mencionamos, su uso
obedece a convenciones propias de los géneros académicos y tiende a la constitucion de
sujetos con estatus y competencias especificas. En la notas al pie, como la de nuestro
ejemplo, el locutor-autor se construye como un especialista comentador de la
exposicion, y el lector ideal (tanto el alumno como el profesor), como un sujeto capaz
de complementar la explicacion con informacién extra*. Este modo de formulacién
lingiifstica no es esperable en los libros posteriores, que recurren a otras estrategias
microdiscursivas. Por ejemplo, en la imagen E aparece el uso de la escenografia
enunciativa que hemos llamado glosario™® y que se relaciona con una puesta en pagina
influenciada por los medios de comunicacion, las nuevas tecnologias y los modos de
lectura propios de globalizacion. Asi, con la pretension de facilitar la comprension y
evitar la consulta de materiales externos al libro de texto, se produce un desplazamiento
escenografico a otro plano, en donde se pretende poner en contacto al destinatario con
una practica discursiva diferente, la del diccionario, y se le ofrece la definicién de una
palabra en forma breve y concisa. A diferencia del modelo anterior, aqui el locutor-
autor se construye como un especialista que define los conceptos que considera
relevantes para la explicacion, y el lector ideal (tanto el alumno como el profesor), como
un sujeto disperso y “pseudo-pasivo”, a quien hay que facilitarle la informacion extra.

En segundo lugar, se detectan ciertos modos de formulacion lingiiistica que
corresponden a los libros didécticos de cada momento histérico y formacion discursiva
y que, segiin venimos sosteniendo en esta tesis, son también marcas ideoldgicas que
interpelan y construyen a los sujetos.

Como vemos en la imagen E, el locutor-autor, a través del uso de las comillas,
se desdobla y comenta ciertas palabras, como en este caso, desierto y blancas. En la

imagen D, tales expresiones no aparecian sefializadas y asi se las percibian como

5 Ademas de la nota al pie que expande la informacion el establecimiento de fronteras, encontramos un

bloque de tipografia menor que brinda informacién sobre otras campafias menos relevantes de acuerdo
con el locutor-autor, como la de Mansilla y las de Levalle, Winter y Racedo.

26 Qe trata de la definicion de maldn que, junto con otras tres definiciones de tecnicismos (administracion
publica, modernizacion econémica y social y subsidio financiero), conforman la escenografia enunciativa
que llamamos glosario.
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naturalizadas, como partes constitutivas y no “problematicas” del discurso. En la
imagen E, el comentario denominativo mdas el término entrecomillado (llamada
Conquista del “desierto”) constituye una frase que transmite una mayor subjetividad,
pues ademads de un discurso ajeno vehiculizan el punto de vista del locutor-autor —como
demostramos en § 7.2.1.1-. El concepto Conquista del “desierto” aparece comentado
por las comillas que funcionan como una marca de la no coincidencia del autor-lector,
en tanto muestran una reserva ante la concepcion historica de que la Patagonia era un
desierto, pues se encontraba habitada por pueblos originarios. De esta forma, el fin de
las comillas seria marcar que se establece una cierta distancia con un concepto que
pertenece a otro discurso, cuya mencion es marcada por el autor como “politicamente
incorrecta” y lo manifiesta solapada y decorosamente, sin explicitarlo ni a través de

. Algo similar sucede con el vocablo “blancas”, pues el enunciador muestra una

glosas
cierta reticencia al utilizar dicha expresion. Sin dudas, la nueva formacion ideoldgica
determina que ciertos vocablos deben ser puestos en discusion, aunque de manera
solapada y sin entrar en contradicciones con la formacién discursiva y la matriz??® del
discurso escolar. Recordemos que con el uso de este tipo de comillas, el locutor-autor
del libro de texto sefiala simplemente que un término no es correcto politicamente; es
decir que no se trata de una expresion con la que polemice, incluso hasta la marcacion
en tipografia especial (las negritas) lo sefialan como un concepto disciplinar importante.
En efecto, como lo demuestra el ejemplo, no hay glosas ni textos que expliciten el
sentido de] entrecomillamiento. Tampoco se formula alguna consigna que proponga la
reflexion sobre el uso de comillas, como podria ser: ;Cudl es la funcién de las comillas
en “desierto”? o jPor qué estd entrecomillada la palabra “blanca”?

Especificamente, respecto del tratamiento de los “pueblos originarios” en el
libro de Ibafez*® (cf. imagen D), se refiere a ellos como indios, indigenas y salvajes,
los considera un problema y menciona que su actitud era hostil y belicosa e impedia el
avance de los blancos. Es asi como el alumno recibe una representacion despectiva —y
hasta injuriosa— sobre el colectivo indigenas (cf. extracto 50). Tales descalificaciones

propician el mantenimiento de prejuicios étnicos; en este sentido y tal como sostiene

227 Como analizamos en el capitulo 6, diferenciamos este tipo de comillas que sefialan lo politicamente
in/correcto de las llamadas “comillas polémicas” (Garcia Negroni et al, 2006), caracteristicas del
discurso académico. Ver: § 6.3.1.3.

228 Entendemos como matriz discursiva al espacio comun, donde se producen discursos con regularidades
similares, o bien como un molde que da forma discursiva a los datos (Beacco, 1988 y Arnoux, 2008). En
efecto, actian como marco, “con valor modalizante, del cual proceden, en grados de conformidad
variables, los textos observados que entran en una misma serie” (Charaudeau y Maingueneau, 2002).

?2 Tengamos en cuenta de que su edicién data de 1961. '
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Somoza Rodriguez (2006: 250) ciertas descripciones aparecen “naturalizadas” por la
descripcién costumbrista de los manuales escolares. Por el contrario en (51), se los
menciona Unicamente bajo la denominacion de indigena y se hace hincapié en 1as.
consecuencias que tuvo la campaiia militar para ellos: la muerte, el sometimiento, el

desalojo de sus tierras y el desarraigo (cf. extracto 51)%%°.

(50) Extracto de imagen D

LA CONQUISTA DEL DESIERTO
El problema del indio

Al asumir e} mando el presidente Avellaneda, la actitud hostil de los indigenas constituia un grave
problema, pues los ultimos impedian el avance de los blancos y periédicamente atacaban en
malones los centros poblados'. En estas circunstancias, el gobierno nacional —ante la belicosa
actitud de los salvajes— estaba impedido de ejercer la soberania efectiva sobre la actual provincia
de La Pampa y la region patagénica. (...)

' Rosas habia extendido las fronteras por el sur hasta los Rios Colorado y Negro. En 1855, los indigenas iniciaron una
violenta ofensiva y derrotaron a diversos efectivos que envié el gobierno de Buenos Aires para contenerlos. La frontera
sufrio un sensible retroceso y quedé fijada por las poblaciones de Balcarce, Ayacucho, Rauch, Las Flores, Saladillo,
Vienticinco de Mayo, Chivilcoy, Chacabuco y Pergamino.

(51) Extracto de imagen E.
La Guerra del Paraguay y la ocupacion de Ia Patagonia

(...) El Ejército nacional fue también protagonista de la llamada Conquista del “desierto”,
destinada a incorporar nuevas tierras a la produccién ganadera, terminar con los malones y
establecer la soberania argentina en la Patagonia. En 1879, al mando del general Julio A. Roca,
las tropas conquistaron las tierras que estaban en dominio indigena. En este avance murieron mas
de 2.000 indigenas y se sometié6 a otros 14.000, que fueron desalojados de sus tierras y

desarraigados.

maldn. Ataque sorpresivo de los indigenas a las poblaciones “blancas” para obtener ganado y otros
bienes. A veces, incluia el secuestro de mujeres blancas que eran tomadas como cautivas.

No obstante, en el libro de Ciencias Sociales de editorial Santillana 20,' no se
habla de los indigénas como un pueblo originario™? ni se prbfuhdiza en sus derechos

sobre las tierras™. Por otro lado, el relato de la campafia es enunciado desde una

2% En este sentido, el locutor-autor pone el foco en las consecuencias que tuvo esta accién para los
indigenas; tengamos en cuenta que una de las acepciones méas comunes del término “desarraigo” consiste
en la accién y efecto de “separar de alguien del lugar 0 medio donde se ha criado, o cortar los vinculos
afectivos que tiene con ellos” (significado extraido del DRAE).

1 yale recalcar que el libro fue editado en 2006.

32 Pueblo originario se trata de una denominacién sugerida por el Anexo del Decreto 1086/05, de 2005,
y luego recomendada por el Instituto Nacional contra la Discriminacion, la Xenofobia y €l Racismo
(Inadi). El Decreto 1086/05, que establece el plan nacional contra la discriminacién, expone y recomienda
en su anexo el término los pueblos originarios y desestima el uso de otros términos estigmatizantes, como
indios, salvajes, etcétera. Fuente: http://www.puntoprofesional.com/IMG4/decreto 1046-05anexo.pdf

53 Segun el informe efectuado por el Inadi sobre Pueblos Originarios (junio/2010), que se basa en el
Decreto 1086 de 2005 y su anexo, mas del 60 por ciento de la poblacion actual del pais es descendiente de
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perspectiva que tiene como centro y sujeto de la accion al Ejército Nacional. De hecho,
los pueblos originarios son incorporados a través de una nominalizacion adjetivada:
dominio indigena. De esta forma, es posible afirmar que ambos textos responden a
formaciones discursivas diferentes, que son las que determinan lo enunciable. Segiin la
Reformas Educativa de los 90 y los nuevos paradigmas sociales que impulsan
tratamientos no discriminatorios, seria muy poco probable que un libro de texto del
periodo realice una caracterizacioén sobre los pueblos originarios similar a la efectuada
por Ibéafiez, no seria “politicamente correcto”, en términos de Courtine (2006). Sin
embargo, la enunciacion siempre se mueve dentro de los limites de o enunciable y por
ello no encontramos contradicciones o transgresiones a la formacién ideoldgica ni a las
convenciones del género que limitan la polémica explicita, como podria ser, por
ejemplo, la explicacioén de la campaiia desde el punto de vista de los pueblos originarios
o condenando el accionar espafiol®*.

Como es evidente, cada modelo configura subjetividades pedagdgicas y
destinatarios diferentes: mientras que en el MPA nos encontramos con la imagen de un
sujeto pedagdgico “autoritario” que-alerta sobre “problemas, amenazas y actitudes
belicosas” y con un destinatario que hay que formar en esa idiosincrasia, el locutor-
autor de]l MPM se construye como un sujeto mas democratico y sensible a la otredad y
al destinatario como alguien que puede conocer un aspecto histdrico un poco mas
complejo, como tener que estimar dos perspectivas contrapuestas: la del Estado

nacional y la de los pueblos originarios. Sin embargo, a través de la puesta en juego de

algtin pueblo indigena. Ademds, hace hincapié en que la Constitucion Nacional de 1994 reconoce “la
preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas™ y sefiala que debe garantizarse “la posesion y
propiedad comunitaria de las tierras que ocupan, y regular la entrega de otras aptas y suficientes para el
desarrollo humano”. También, recomienda utilizar las denominaciones “pueblos indigenas”, que es el
término consensuado por los propios pueblos y utilizado en tratados internacionales, asi como “pueblos
originarios”, que se emplea para denominar a los primeros habitantes del nuevo Estado argentino —se
trata de la categoria dada a los nacidos en el territorio ancestral, hoy en dia en los Pueblos del Abya Yala
(conocido como América). Por otra parte, desestima el uso del vocablo “indios”, pues es una de las
primeras denominaciones utilizadas despectivamente para referirse a algunos pueblos naciones
ancestrales. Alerta que la utilizacién de la palabra “indio” como insulto o cémo sinénimo de salvaje o
barbaro constituye una desvalorizaciéon de la cultura indigena. Sin embargo, en boca del colectivo
indigena, la palabra “indio” es utilizada para revertir el estigma y reivindicar su cosmovisién y cultura.
Asimismo, el Inadi recomienda que los pueblos originarios no sean retratados como extrafios u opuestos a
la cultura argentina o los “intereses nacionales™; no se produzcan ni se reproduzcan términos, imagenes y
tramas discriminatorias, ya sea como burla, insulto, menosprecio o condescendencia respecto de un
determinado colectivo; evitar el uso, en noticias, relatos o imagenes, de simbolos o elementos propios de

LTI

los colectivos en escenas que los muestran como “extrafios”, “probleméticos” o “peligrosos”, entre otros.

Fuente: http://inadi.gob.ar/

4 No dejemos de tener en cuenta que la editorial Santillana es una empresa espafiola.
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los “modos de decir pedagdgicos” y de su reformulacion, los ejemplos presentados
demuestran que la imagen del saber permanece.

Primero, destacamos el uso de la bastardilla o negrita que sefiala como
importantes a los sujetos que intervinieron en la Conquista del “desierto”, como Julio
A. Roca. En ambas propuestas también son comentados los segmentos que incluyen el
concepto de “malén”, ya sea mediante una nota al pie, ya sea a través del glosario el
locutor-autor. Resulta significativa la coincidencia de sentidos, en la medida en que se
reduce el accionar indigena a “ataques sorpresivos” o “violentas ofensivas”, y no se
profundizan las causas o la situacidn contextual.

Segundo, reiteramos la ocurrencia de actividades contenidistas, que no ponen el
acento en pensar la narracion histérica como una construccion discursiva subjetiva ni
en proponer una . reflexién metalingiiistica sobre los elementos microdiscursivos
utilizados que pueden suponer cierta complejidad por su naturaleza polifénica. Por
ejemplo, podria haber actividades que ayudaran en la interpretacion de sustantivos
abstractos y nominalizaciones (“soberania”, “desarraigo”, etc.), el uso de las comillas
(en “desierto” o en “blancas™), la reposicién de los referentes de frases impersonales
(“se sometid”) y de los complementos agentivos (“fueron desalojados™), como:

3

“;Quiénes sometieron a los indigenas?”, “;quiénes los desalojaron y desarraigaron?”,
etcétera.

En tercer y ultimo lugar, sefialamos que si bien el ethos de esta disciplina —a
diferencia de Lengua— se muestra preocupado por exhibir la alteridad —-mediante, por
ejemplo, el uso de formas de comillas, aunque sin glosas que expliquen y desambigiien
su funcién—, se mantiene la omision de las fuentes de enunciacion, en tanto rasgo
discursivo genérico. De este modo, en ambos modelos, prevalece el afan por relatar los
hechos como si estos fueran verdades empiricas, surgidas de la realidad, y no como
versiones discursivas o constructos ideologicos, mediadas por un punto de vista. Aqui
se hacen presentes también los fendmenos de “distorsion” y “fragmentacidon

discursiva”, que se erigen, sin lugar a dudas, como obstaculos para la comprensién y la

interpretaciéon no unidireccional.
7.3.3. Ciencia y “neutralidad”

Para desarrollar el estudio comparativo entre los modelos enunciativos en el area de las

Ciencias Naturales, nos centramos en abordar el tratamiento del tema “Teoria celular”
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en el libro de Dos Santos Lara, editado en 1969 (imagen F), y en el de Editorial Estrada

del 2005 (imagen G). Guiados por ese objetivo, el abordaje se circunscribe a los

segmentos que introducen el concepto: “La teoria celular” y “La observacion de las
p

células” (cf. 52 y 53, respectivamente).
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El andlisis de la configuracién escénica nos permite corroborar que los
resultados que habiamos obtenido en las disciplinas anteriores, en cuanto a las
divergencias existentes entre modelos enunciativos, se reiteran en esta area del saber.

Con un enfoque contenidista y enciclopédico, el libro del MPA (imagen F)
manifiesta una estructura escénica compuesta por segmentos explicativos centrales
extensos, organizados en forma continua y lineal. La breve secuencia instructiva al final
del capitulo presenta un cuestionario, cuya pretensién se reduce a que el destinatario-
alumno localice las respuestas correctas, es decir aquellas que el libro didactico
considera como validas, como si el texto tuviera un unico sentido, como si alojara una
verdad y solo hubiera una lectura posible (Coracini, 2002: 31). Por otra parte,
reverberaciones del discurso académico afloran en la materialidad discursiva:. la
desagentivacion en la explicacién, oraciones extensas y complejas (“La célula fue
descubierta en 1665 por el fisico ingles Roberto Hooke, quien por creerla hueca y
semejante a las celdillas del panal de una colmena, la denomind célula (del gr. koilos,
hueco; o del latin cella, celda)”, estructuras concesivas antepuestas (“Pese a que la
célula no es hueca, se ha mantenido el nombre que le diera su descubridor”) y
definiciones etimolégicas Citologia (del gr. Kytos, célula; y logos, discurso), entre
otras.

Por el contrario, la explicacion del libro del MPM se dispone en forma

Jfragmentaria (Carbone, 2003, Romero 2004 y Somoza Rodriguez y Ossenbach, 2003),
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en la medida en que los segmentos tedricos se organizan como trozos textuales, y deja
de percibirse como una totalidad (ver capitulo 5). En efecto, como observamos en la
imagen G, el texto explicativo refiere mediante una llamada (en este caso, A) a otro
texto ubicado en la pagina contigua, que ofrece informacion sobre “el microscopio”?.
De acuerdo con lo caracterizado en § 5.4.1.1, el disefio de pagina replica ciertos modos
de la organizacién discursiva de los géneros de las nuevas tecnologias, como las paginas
web, cuyos “links” remiten a espacios digitales y abren “ventanas” de informacion.
Respecto de este aspecto, y como ya hemos sefialado en otros sectores de la tesis (como
en § 5.4.1.1 y § 6.2.2.2), es posible afirmar que la organizacion en trozos o fragmentos,
propia de los libros de texto de las ultimas décadas, se vincula con los procedimientos
de “fragmentariedad” detectados en la escritura de los estudiantes y que la bibliografia
especializada caracteriza como recurrentes (Desinano, 2009 y Garcia Negroni y Hall,
2010). Sin dudas, algunos de estos procedimientos presentes en la escritura no experta y
que manifiestan diferentes grados de fragmentacion textual, como las “relaciones
anaféricas imprecisas” o las “cadenas latentes” (Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011),
pueden tener su origen en la lectura de textos pedagdgicos que presentan la explicacion
en forma fragmentada, es decir constituida por diversos trozos de informacion, cuyos
vinculos y coherencia no siempre quedan establecidos. Este es otro de los aspectos
presentes en los libros de texto, como ya comentamos, que dificultan la formacion del
destinatario-alumno como sujeto académico y que, incluso, pueden acarrear
consecuencias negativas, como en este caso, la escritura “fragmentada”.

Volviendo al ejemplo del MPM, la doble pagina se cierra con un segmento
instructivo que una vez mas pone el acento en la lectura contenidista: todas las
preguntas apuntan a que el lector encuentre la respuesta correcta en el texto explicativo,
por ejemplo: “;Cuéles son los principios de la Teoria celular?” o “;Qué tipos de
microscopios existen? ;Qué utilidad tiene el microscopio?”. En este sentido, ratificamos
que los manuales escolares del MPM también promueven la comprensién literal.

Coincidentemente con las disciplinas ya analizadas, cada modelo enunciativo
modela un ethos pedagogico especifico y destinatarios diferentes de acuerdo con el
aceptable discursivo. No obstante, seglin lo demuestran los ejemplos y tal como
comprobamos en los capitulos de andlisis, las Ciencias Naturales es el area que menos

transformaciones discursivas han manifestado de un modelo a otro. Es posible afirmar

3 Vale destacar que el tema “El microscopio” aparece también el libro del MPA, como bloque de
tipografia menor (ver la imagen F, pagina 16).
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que al ser una ciencia “dura”, cuyos métodos son socialmente aceptados y es
considerada como una rama del conocimiento legitima y valida, se apega, sin presentar
demasiadas tensiones, a las propiedades discursivas de su tradicion discursiva y asi
despliega estrategias de despersonalizacién, mecanismos de denominaci‘én para la
configuracién de efectos de cientificidad y asepsia (aunque reformulados segin la
especificidad genérica), la objetivacion del discurso ajeno (discursos narrativizados),
etc. St bien existen libros que buscan distanciarse de la tradicién disciplinar (el libro 22,
referido en § 5.4), estos se perciben claramente como innovadores y excepcionales,

segun hemos explicado.

En cuanto a la representacion del saber y del aprendizaje, esta se mantiene a
través deAlos modelos mediante la recurrencia de “modos del decir pedagdgicos” y de su
reformulacion segin cada aceptable discursivo. Puesto el foco en la generacion de
efectos de cz‘entzﬁciddd pedagégica, ambos modelos enunciativos se ocupan de
etiquetar las entidades y forzar las relaciones de causa-consecuencia, para contribuir a la
produccién del estable discursivo. De este modo, la acentuacion del aspecto técnico del
discurso y el afan pedagdgico por evitar la fuga de sentidos se plasma en la materialidad
discursiva, como lo ilustran los ejemplos.

En primera instancia (cf. 52), la idea de que las verdades no se construyen sino
que se encuentran (Hyland, 2000) estd implicita en ciertos verbos atribuidos a los
cientificos y a la ciencia en si: Roberto Hooke descubre la célula, Matias Schleiden y
Toedoro Schwman comprueban la constitucion celular de animales y vegetales, y se (el
referente puede ser la ciencia) establecié que los seres vivos tienen estructura celular.
Por un lado, “descubrir”, como ya explicamos, supone el “hallazgo de lo que estaba
oculto o era desconocido” (DRAE)—; por el otro, “comprobar” alude a “confirmar la
veracidad o exactitud de algo” (DRAE) y “establecer” implica “dejar demostrado y
firme un principio, una teoria, una idea” (DRAE) mas “tener” en presente indicativo que
marca una asercion. Asi planteada, la tarea de los cientificos, lejos de implicar la
construccion de una teoria, se reduce a dar cuenta de la empiria y veracidad de los
conceptos como si fueran una entidad, es decir una cosa con existencia “real” en el
mundo. Asimismo, mediante el discurso indirecto y narrativizado (“Matias Schleiden
comprobd, después de multiples observaciones, que todos los vegetales estaban

constituidos por células. Al afio siguiente —Teodoro Scwmann— comprobd lo mismo en
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animales™), el locutor-autor pone el acento en la accién de los cientificos, y no en el
modo en que se construy6 la representacion en su discurso.

Por ofra parte, el interés por la denominacién que, como ya mencionamos
permite dotar al mundo de estructura y escapar de la idea de la heterogeneidad e
inestabilidad (Pécheux, 1975), se substancia en el uso de las formas de “modalizacién
autonimica” que sefialan la no coincidencia entre los interlocutores (célula, Citologia,
Matias Schleiden), asi como en la recurrencia de comentarios denominativos
impersonales (“se denomina”), construcciones con frases pasivas, cuyo sujeto es el
término a definir (“la célula fue descubierta en 1665 por el fisico Roberto Hooke”) y
reformulaciones parafrasticas de denominacion (“es decir, tienen estructura celular”).

No solo se presenta la teoria como producto de naturaleza empirica (“Como resultante

de estas dos comprobaciones, se enuncié...”), sino también quedan impersonalizadas la
enunciacion de la teorfa'y la conceptualizacién central (“Se enunci6 LA TEORIA
CELULAR por la que se establecié que vegetales y animales estan integrados por

células™).

(52) Extracto de imagen F

La célula fue descubierta en 1665 por el fisico ingles Roberto Hooke, quien por creerla hueca y
semejante a las celdillas del panal de una colmena, la denominé célula (del gr. koilos, hueco; o
del latin cella celda).

Pese a que la célula no es hueca, se ha mantenido el nombre que le diera su descubridor.

El estudio de la célula se denomina Citologia (del gr. Kytos, célula; y logos, discurso).

En el afio 1838, Matias Schleiden comprobd, después de muitiples observaciones, que todos los
vegetales estaban constituidos por células.

Al afio siguiente —Teodoro Scwmann— comprobd lo mismo en animales. Como resultante de
estas dos comprobaciones, se enunci6 LA TEORIA CELULAR por la que se establecié que
vegetales y animales estan integrados por células, es decir tienen estructura celular.

En segunda instancia, con relacion a (53a), la explicacion sobre el estudio de las
células se inicia con una clausula que pretende contextualizar el tema. No obstanfé, la
predominancia de estrategias de despersonalizacion, como la acumulacion de
nominalizaciones  (“formacién”,  “apariciéon”,  “conocimiento”,  “desarrollo”,
observacion”, “existencia”, “estructura”) sin la explicitacion de su significado —incluso,
muchas de ellas que cumplen la funcidn sintictica de sujeto (formacién, conocimiento,
desarrollo) y, por lo tanto, se les asigna la realizacion de acciones (“la formacion de
células sefiala”, “el conocimiento es reciente”, “el desarrollo de los primeros

microscopios hizo posible”, etc.)—, oscurecen la explicacion y muestran una imagen de

ciencia impersonal, desprovista de la responsabilidad individual.
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(53a) Extracto de imagen F

En la historia de la Tierra, la formacién de las primeras células sefiala el momento de aparicién
de la vida en el planeta. Sin embargo, el conocimiento acerca de ellas es relativamente reciente.
El desarrollo de los primeros microscopios, en el siglo XVI, hizo posible la observacién de
estructuras y organismos imperceptibles para el ojo humano, lo que permitié el conocimiento de
Ja existencia y la estructura de las células. A

En el otro parrafo, donde se desarrolla la explicacion conceptual sobre la célula
(cf. 53b), si se mencionan los sujetos cientificos, que son los mismos nombrados en ¢l
libro del modelo anterior: Robert Hooke, Matias Schleiden y Toedoro Schwman y que
forman el “panteén de los héroes cientificos” (ver capitulo 6). En este punto,
encontramos similitudes y diferencias respecto del modelo anterior. Por un lado, el
concepto central, la “célula”, vuelve a ser sujeto de una construccion pasiva, cuyo
complemento agentivo también estd explicito (“el término célula fue utilizado por
primera vez en 1665, por el cientifico inglés Robert Hooke™), pero a diferencia del libro
del modelo anterior, la accidn relativa al conocimiento contempla la dimensién de la
construccioén verbal del concepto; asi lo demuestran ciertas expresiones (el sustantivo
“término” y los verbos “utilizar” y “llamar”) que explicitan el acto de denominacién: e/
término célula fue utilizado, a cada una de las cuales llamé “célula”. Sin embargo, en
el devenir mismo de la explicaciéon afloran las acciones verbales que denotan la
pretension del locutor-autor por manifestar una verdad. Asi lo demuestran los verbos
elegidos (“establecer” y “concluir”) y el uso de construcciones impersonales que hacen
hincapié en la asepsia y neutralidad cientifica, (por un lado, en la frase nominal “aportes
cientificos”, el adjetivo no logra acotar el sentido del sustantivo; por el otro, el
comentario denominativo “conocidos como” diluye al agente de denominacion vy,
finalmente, la frase impersonal “fue posible concluir” deja sin identificar al agente de la
accion). En suma, aunque el locutor-autor explica que mediante distintas contribuciones
cientificas se arribd a la Teoria celular, lo hace de un modo indefinido. De esta forma, la
representacion construida de la ciencia es impersonal, cerrada (esta idea es ratificada
explicitamente mediante el verbo “concluir”, cf. 53b) y neutra, en la medida en que no
se nombran los sujetos que participaron en esos “aportes” (en ese segmento final no hay
nombres propios, a lo sumo el colectivo “cientificos”). Pero, ademas, emerge el
imaginario de la ciencia positivista, conformada por aciertos y ajena a los errores
humanos (en la ciencia los saberes se “amplian” y se “afirman” hasta lograr una

“conclusion”, cf. 53b).
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(53b) Extracto de imagen G

El término célula fue utilizado por primera vez en 1665, por el cientifico inglés Robert Hooke.
Al colocar una delgada lamina de corcho en un microscopio, Hooke observé unas pequefias
cavidades, semejantes en conjunto a un panal de abejas, a cada una de las cuales llamé “célula”.
En el afio 1838, dos cientificos alemanes, el botanico Matthias Schleiden y el zo6logo Theodor
Schwmann, sobre la base de sus observaciones en las plantas y en los animales, establecieron
que los seres vivos estd formados por células. Los aportes cientificos posteriores permitieron
ampliar esta idea, y afirmar que la célula es la unidad de estructura y funcionamiento de los
organismos. Asimismo, también fue posible concluir que toda célula proviene de otra célula.
Estos principios, conocidos como Teoria celular, constituyen el fundamento de la Biologia
actual.

En suma, comprobamos que esta area del saber se preocupa especialmente por el
aspecto técnico del discurso (Orlandi, 2008) y soslaya el interés metalingiiistico, y
ocasiona asi el ya referido efecto de “distorsion pedagdgica”. En este sentido, es posible
atribuir el comentario sobre la terminologia, a la existencia del “marketing cientifico”
del que habla Orlandi [2003] 2009) que incide en concebir a la ciencia como neutra'y
universal. Segiin demostramos a lo largo del analisis, el locutor-autor en ambos modelos
conserva los principios de objetividad y neutralidad, caracteristicos de las ciencias
duras, y despliega diferentes estrategias pedagodgicas centradas en la despersonalizacion,
en la objetivacion de los sujetos y en la conformacion de conclusiones exclusivas, que
tienden a la produccién del sentido en una tnica direccién (Orlandi, [2003] 2009). Se
trata, entonces, de un ethos que oculta las fuentes de enunciacion y hace hincapié en
describir los conceptos y relatar los hechos soslayando la subjetividad y la dimension

lingiiistica que los constituye.

7.4. Consideraciones finales

- Como hemos intentado demostrar a lo largo del presente capitulo, los mecanismos
lingiiisticos de denominacién delimitan el terreno propicio para la configuracion de un
saber escolar “estable” y ‘“verdadero”. Mediante la instauracién de lineas de
convergencia, que atraviesan los modelos enunciativos y las disciplinares escolares, las
estrategias puestas al servicio de la definicién garantizan la identidad y legitimidad
genérica y, de este modo, estructuran el espacio pedagoégico-editorial. Es pertinente
recordar que, segin Foucault [1970] (2008: 22), la “voluntad de verdad” —uno de los
sistemas de exclusiéon ya mencionados— se apoya en una base institucional que esta
reforzada por una densa serie de practicas, como la pedagogia, el sistema de libros y la

edicion, pero que ademds es acompafiada por la forma que tiene el saber de ponerse en
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practica en una sociedad, es decir como es valorado, distribuido y atribuido. De alli
emana el interés por parte de las politicas editoriales, ya sea la de “consolidacién del
canon pedagogico”, ya sea la de “mercantilizacion pedagogica”, por construir un estable
discursivé que aloje la “palabra autorizada” y el “conocimiento legitimo”. Sin dudas, la
denominacion se constituye como la zona donde la dimensién pedagdgica se revela con
gran riqueza y despliegue, en la medida en que vehiculiza la pretensién por la
estabilidad del sentido y, en términos de Pécheux (1975), consiste en una tentativa de
escapar a la incertidumbre y dotar al mundo de una cierta estabilidad. A través de
distintos recursos y segiin cada aceptable discursivo la “voluntad de verdad”, es puesta
en valor, es distribuida en las distintas disciplinas. En efecto, las formas de
“modalizacion autonimica”, comentadas con tipografia especial o comillas —abordadas
en el capitulo 6 y profundizadas aqui—, las escenografias enunciativas de glosario,
diccionario, enciclopedia y vifieta —analizadas en el capitulo 5 y retomadas luego— y
todos los recursos estudiados en este capitulo corroboran la gran relevancia dada al
nivel técnico de los conocimientos (Foucault [1973], 2008: 22), a la parafernalia
terminoldgica (Orlandi, 2008) y a la condicidn de cientificidad del discurso configurado
(Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011). De este modo, la preeminencia y la recurrencia
de tales mecanismos enunciativos y polifénico-argumentativos se constituyen
reveladoras acerca de la relacion que se entabla entre el sujeto pedagogico, y el saber,
por un lado, y entre el sujeto pedagdgico y sus destinatarios por el otro. En efecto, son

huellas de la imagen de los sujetos y del conocimiento en cada momento histérico.

En primeré instancia, indagamos los modos prototipicos de configuracién de la
denominacién en los libros de texto. Por un lado, caracterizamos la definicién como un
procedimiento unidireccional que busca proporcionar estabilidad conceptual y un
sentido unico a la interpretacion. Distinguimos la definicion del tipo “A es X”, que
indica una igualdad o equivalencia entre los términos, de los comentarios
metadiscursivos (Giilich y Kotschi, 1995 y Ciapuscio 2007), los cuales tienen, segin
nuestra hipdtesis, una funcioén polifénica en la medida en que son huellas subjetividad y
alteridad. Entre estos comentarios, caracterizamos a los “comentarios denominativos”
(Giilich y Kotschi, 1995; Ciapuscio, 2007 y Tosi, 2008c) como propios del discurso
pedagoégico pues se trata formas de uso recurrente que, al percibirse como
aparentemente objetivas y neutras —en comparacion, por ejemplo, con los comentarios

valorativos que suponen una mayor subjetividad al explicitar el punto de vista del
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locutor-autor—, favorecen la generacion del efecto de cientificidad pedagdgica. A partir
de la clasificacion propuesta y el analisis exhaustivo de los “comentarios
denominativos” dimos cuenta de que estas formas no introducen meramente el Iéxico
especializado, como sostiene Ciapuscio (2007), sino que ademds sefialan una
determinada orientacion argumentativa pues, a través de la seleccion de las diferentes
expresiones, el locutor-autor se oculta o deja entrever su postura o la de otros
especialistas.

Si en la primera parte del apartado inicial examinamos los recursos prototipicos
de la denominacién, en la segunda nos ocupamos de estudiar las “transgresiones
discursivas” que instauran el discurso pedagégico-editorial. De este modo, propusimos
la existencia de ciertas estrategias que se “apartan” de su uso convencional y al
reformular su sentido se conforman como “modos de decir pedagégicos”, cuya
pretension es favorecer los efectos de cientificidad pedagégica ya mencionados y
configurar un saber estable, univoco y cerrado. Entre ellas, desatacamos la
“reformulacién parafrastica de denominacion”, las “falsas consecuencias de
denominacién y las “cldusulas condicionales de denominacion”.

Como se desprende del andlisis, todos estos mecanismos de denominacion
presentes en ambos modelos enunciativos ofrecen huellas de que la imagen del saber
permanece a lo largo de las décadas, a pesar de las diferentes politicas educativas y
editoriales. Se trata de rasgos lingliisticos que materializan gestos diddcticos del
correcto decir, de la adecuada interpretacion, de la correspondencia univoca entre
teoria y realidad. De este modo, se conforma un ethos pedagdgico-editorial preocupado
por determinar la orientacion del texto y controlar el sentido. Lejos de ofrecer
estrategias de facilitamiento —como podrian se la inclusién de actividades que impliquen
la reﬂexién sobre los “n.lodos"de' decir pe&ag()gicos”—, que tiendan a constituir al
alumno como sujeto de discurso académico, el locutor-autor se centra en simplificar la
explicacion, a expensas de provocar reducciones tedricas e interpretativas, segin hemos
dado pruebas contundentes durante el analisis.

Gran parte de los mecanismos polifénico-argumentativos de denominacién que
hemos abordado son caracteristicos del discurso del libro de texto en tanto constituyen
“modos de decir pedagégicos” y, en esa medida, traspasan los distintos modelos
enunciativos y disciplinas. No obstante, puede decirse también que muchos de ellos
redefinen posicionamientos especificos en cada modelo enunciativo y disciplina. Por un

lado, en cuanto a los modelos enunciativos, comprobamos que la mayor ocurrencia de
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los comentarios denominativos en los libros del MPA revela una gran preocupacion por
parte de las propuestas editoriales de ponderar la terminologia disciplinar. A su vez,
estos mecanismos inciden en la produccion de efectos de cientificidad ya que las
denominaciones aparecen comentadas y en ellas emergen, aunque solapadamente de
acuerdo con la especificidad genérica del libro de texto, discursos ajenos disciplinares.
La alteridad implicita en los comentarios de denominacion puede pensarse, entonces,
como una reverberacion del dialogismo caracteristico del discurso académico, en cuya
tradicion el MPA se inscribe.

Si bien los libros del MPM recurren con asiduidad al uso de comentarios
denominativos, optan por introducir la terminologia mediante otras estrategias que
~eluden explicitar la accién de denominar y que asi intentan soslayar la alteridad

<

inherente. Se trata de las formas de “modalizacién autonimica” que indican la “no
coincidencia interlocutiva entre los coenunciadores”.y la introduccion de escenografias
variadas, como glosarios (propios de la divulgacién cientifica), paginas web e
historietas, que presentan las definiciones como secuencias de igualdad y equivalencia
entre los términos (“4 es X7, “A: X", etc.). Respecto del despliegue escenografico, este
evidencia el interés por parte de las propuestas editoriales pof introducir al destinatario
en los formatos de los medios de comunicacion y las nuevas tecnologias, segin lo
solicita la normativa oficial. |

Por otro lado, la mayor cantidad de “transgresiones discursivas” registradas en
los libros del MPM evidencia la pretension de simplificar la explicacion y el aprendizaje
al plantear “desvios discursivos” que cristalizan, naturalizan y reducen los conceptos y
las teorias. De este modo, se conforma un ethos pedagdgico mucho més preocupado por
controlar el sentido, en miras de allanar la interpretacién para los destinatarios alumnos
y docentes.

En relaciéon con el estudio de la construccién de la denominacion en las
disciplinas, demostramos que tanto la frecuencia como los tipos de comentarios
denominativos y transgresiones discursivas modelan diferentes ethos disciplinares.
Llegados a este punto sefialamos que el andlisis realizado corrobora nuestra hipétesis de
que los “modos de decir pedagdgicos” inciden en la construccion de un sujeto
pedagdgico regulador del decir en cada modelo enunciativo, aunque a la vez modelan
ethos disciplinares diferentes en la medida en que trascienden las caracteristicas de la
tradicion discursiva de cada area del saber. En efecto, al reformularlas, mitigarlas o

diluirlas, ratifican la especificidad discursiva y delimitan el territorio genérico del libro
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de texto, pero también muestran distintas representaciones sobre las dreas del saber

escolar, que se presentan con diferentes grados de autonomia respecto de las disciplinas

. académicas.

En segunda instancia, hemos ofrecido un estudio comparati;/o entre libros de la
misma disciplina, aunque correspondientes a distintos modelos enunciativos. A pesar
de que se trata de andlisis de casos y, por ello, no podemos generalizar sus resultados, el
abordaje nos permitié visualizar ciertos propiedades discursivas pedagogicas
disciplinares e histéricas, y establecer relaciones con las caracteristicas de la escritura
de los estudiantes, descriptas y analizadas por la bibliografia especializada (Desinano,
2009; Hall, 2010 y 2011; Garcia Negroni y Hall, 2010 y Garcia Negroni, coord., 2011).
Por un lado, en cuanto a las disciplinas, corroboramos que las tensiones y
redefiniciones discursivas halladas fundan espacios unicos y propios de cada disciplina
escolar. Como demostramos a lo largo de nuestra investigacion, en los libros de
Biologia e Historia del MPA y MPM se produce la reformulacién de ciertos rasgos de
la tradicién discursiva disciplinar, mientras que en Lengua prevalecen la mitigacion y la
disolucién de gran parte de las caracteristicas lingiiisticas que caracterizan el discurso
académico.

De este modo, en cada disciplina prevalece un ethos y una actitud disciplinar
determinada. Lengua en su afdn por describir el lenguaje y por mostrar rasgos de
cientificidad evita la emergencia de subjetividad y soslaya, con mayor recurrencia que
las otras disciplinas, la configuracién de un contexto discursivo y tedrico. En especial,
los libros del MPM, impulsados por la pretension de “trabajar” la lengua en uso y con
el fin de atraer al destinatario, desestructura la escena genérica y jerarquiza el
despliegue escenografico, asi se bﬁsca responder a los requerimientos de la coyuntura
sociohistérica, pero deja de lado la preocupacion por el discurso. Por su parte, Historia,
atendiendo a ciertos rasgos de la tradicion discursiva académica, evidencia en mayor
medida los rasgos relativos a la subjetividad y la alteridad en las zonas paratextuales,
pero la explicacion se desarrolla con pretensiones de objetividad y neutralidad. De este
modo, el locutor-autor de Historia se inclina por contar los hechos como si fueran
verdades empiricas y no como constructos ideoldgicos, mediadas por un punto de vista.
Respecto de Biologia comprobamos que se trata de la disciplina que mas se apega a los
rasgos de la tradicién discursiva académica: objetividad, asepsia y neutralidad. En su
aspiracion por generar efectos de cientificidad pedagégica y de dar cuenta del

“marketing cientifico” (Orlandi [2003] 2009), su constructo lingiiistico se caracteriza
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por el despliegue de comentarios denominativos impersonalés, “transgresiones
discursivas”, discursos narrativizados, etc., y asi busca explicar el mundo y “revelar”
" una verdad, como si existiera.

Por otro lado, dimos cuenta de que ciertos rasgos —la configuracion de la escena
genérica, el despliegue (o no) de escenografias enunciativas, la presencia (o no) del
“nosotros de autor”, la neutralizacién del destinatario, etc.— definen sujetos diferentes en
cada modelo enunciativo, pero otros mecanismos —la neutralizacion de las fuentes y de
la subjetividad pedagogica, las actividades de lectura contenidista sin reflexion
metalingtiistica y los diversos “modos de decir pedagdgicos” formulados vy
reformulados— determinan una imagen del saber y del aprendizaje comtin. El libro de
texto consiste, asi, en un espacio discursivo complejo que constituye marcos
enunciativos y argumentativos que definen los sentidos y desde donde se configura el
sujeto pedagdgico y los destinatarios.

Por ultimo, respecto de los rasgos enunciativos de los libros del MPM,
detectamos que, por un lado, la ausencia de la construccion de un contexto discursivo y
disciplinar en los libros analizados da lugar a lo que llamamos “distorsion discursiva
pedagdgica” —un fendmeno, que si bien se forja en los libros del MPA, se potencia y
consolida en los libros del MPM— y‘ que, por otro, la construccion escenografica genera
una gran “fragmentariedad”. Segun hemos explicado, ambos mecanismos, lejos de
contribuir con la formacién del alumno como sujeto académico, dificultan Ia
preparacion de los alumnos en la escritura especializada eficaz. En este sentido, fue
posible establecer vinculos entre la “distorsion discursiva pedagdgica” y la
“fragmentariedad” con ciertos procedimientos localizados en la escritura académica no
experta, como las “distorsiones enunciativas deicticas, polifénicas y argumentativas”
(Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011) y los procedimientos de “fragmentariedad”
(Desinano, 2009 y Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011).

Planteadas las conclusiones parciales del presente capitulo, en la préoxima y
ultima seccion, sistematizamos los resultados y presentamos las conclusiones generales

y las perspectivas que se desprenden del andlisis realizado a lo largo de la tesis.
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CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

La presente investigacion partié de la premisa de que el discurso del libro de texto de
secundario presenta ciertas propiedades lingiiisticas, a las que denominamos “modos de
decir pedagdgicos”, que le confieren especificidad e identidad genérica, a la vez que
contribuyen a la construccion de una determinada representacién del saber escolar y del
aprendizaje. En ese marco, intentamos hacer visible que las propuestas editoriales no
reflejan en forma transparente y univoca un imaginario escolar preexistente ni
reproducen los principios de la normativa oficial o de las disciplinas académicas, sino
que elaboran discursivamente imdgenes del conocimiento, del aprendizaje y de la
ciencia, que se mantienen uniformes —aunque con ciertas particularidades y propiedades
de acuerdo con los distintos momentos historicos—, a pesar y a través de las diferentes
politicas educativas y editoriales.

Nos dedicamos especialmente a caracterizar la ocurrencia de los “modos de
decir pedagbgicos” y su incidencia en la eventual constitucion del destinatario-alumno
como sujeto de discurso académico. Segun la hipétesis que nos guid, estos “modos de
decir pedagogicos” se constituyen como estrategias de regulaciéon y control del orden
discursivo que, desplegados con la pretension de simplificar el aprendizaje, soslayan la
complejidad argumentativa del entramado discursivo especializado y, en ciertos casos,
producen “rupturas lingiiistico-discursivas” (Desinano, 2009). De esta forma, y
habiendo corroborado la falta de mecanismos de “facilitamiento” en los libros de texto
que promuevan la reflexién metalingiiistica y la desnaturalizacion de formulaciones

lingiiisticas cristalizadas, mostramos que las propuestas editoriales de las diferentes

coyunturas histéricas ofrecen, a sus destinatarios, la imagen de un -saber-empirico,. ..

verdadero y univoco; asi como la de un aprendizaje sin conflictos epistemolégicos.
Sostenemos que tal imaginario implica una contradiccién directa con el modo en que
realmente se construye el conocimiento cientifico —esto es mediante avances y
retrocesos, a través de la configuracion discursiva, desde la subjetividad del
investigador, y a partir de la formulacién de saberes provisorios— y, en consecuencia,
puede representar un obsticulo para el acceso a la alfabetizacion académica en la
medida en que promueve una lectura y una escritura que no tienen en cuenta los
intersticios de significado, la dimensién argumentativa, el componente subjetivo y

critico, los postulados relativos.
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De nuestra investigacion, surge una serie de conclusiones de indole tedrico y
otra que se vincula con la dimension analitica, aplicada a nuestro objeto de estudio.

En primera instancia, hemos demostrado la eficacia y utilidad de los postulados
de la Teoria Polifénica de la Enunciacion (Ducrot [1984], 2001), que nos ha permitido
interpretar los sentidos y el funcionamiento del campo discursivo pedagégico. Desde
esta perspectiva, hemos ampliado las herramientas analiticas, acorde con nuestro objeto
de estudio, y dimos cuenta de que el discurso del libro de texto se constituye como un
complejo argumentativo, construido por una multiplicidad de voces y puntos de vista
que se pone de manifiesto de diferentes formas. Asimismo, logramos mostrar las
posibilidades de abordaje que este marco tedrico brinda no solo para desnaturalizar los
sentidos, sino también para hacer visibles la polifonia y subjetividad constitutivas del
discurso. Esto ha hecho posible que verifiquemos a lo largo de la tesis la hipétesis de
que lo pedagdgico se configura y se legitima de modo argumentativo. En efecto, dado
que el sentido del discurso, lejos de ser descriptivo, es argumentativo (Ducrot [1984]
2001), corroboramos que el discurso del libro de texto no es descriptivo ni su funcién
principal, la mera transmisién de conocimientos neutros y objetivos. Por el contrario, la
finalidad pedagégica reside en la regulacion de los sentidos y el establecimiento del
orden discursivo, que se concreta especificamente a través de la ocurrencia de ciertos
elementos polifénico-argumentativos, abordados en esta tesis.

No obstante, con el fin de establecer vinculos entre el campo discursivo y el
extralingliistico, -incorporamos al marco teérico de la Polifonia Enunciativa algunos
conceptos de otras propuestas tedricas relacionadas con el ambito de la enunciacién,
como el interdiscurso (Pécheux, 1969, 1975, [1975] 1988 y 1983 y Pécheux y Fuchs,
1975) y el discurso social (Angenot, 2010). Asimismo, las nociones de tradiciones
discursivas (Garatea Grau, 2001 y Bolivar, 2005), ethos discursivo (Ducrot, 1984;
Amossy, dir., 1999; Amossy, 1999 y 2000), heterogeneidad constitutiva y la
heterogeneidad mostrada (Authier-Revuz, 1984 y 1995) y Maingueneau, 2006),
discurso autoritario (Orlandi, 2003) y escena enunciativa (Maingueneau, 1999b, 2004 y
2006), que fueron aplicadas y desarrolladas segiin nuestro campo de estudio, sirvieron
para analizar cémo el libro de texto define su espacio y configura diferentes efectos de
sentido, a partir de la formulacion y reformulacién de diversos mecanismos lingiiisticos.

A la luz de estas nociones, dimos cuenta de la naturaleza historica e ideolégica
de los discursos y, a partir del estudio exhaustivo de nuestro corpus y de sus

condiciones de produccién y circulacién, propusimos la nocién de “modelo

425



enunciativo” y caracterizamos dos tipos de modelos enunciativos. Asimismo, sobre la
base del concepto de “politicas editoriales” (de Diego, 2006), definimos dos clases de
politicas implementadas por las empresas de edicion escolar en la Argentina, durante el
lapso de cinco décadas, esto es desde 1960 —década de consolidacién del género— hasta
2006. Distinguimos, asi, el “modelo enunciativo pedagégico academicista” (MPA)
(1960-1982) del “modelo pedagoégico con rasgos de los medios y las nuevas
tecnologias” (MPM) (1983-2006), configurados en relacion con la emergencia de dos
tipos de politicas editoriales: la “politica editorial de consolidacién del canon
pedagdgico” y la “politica editorial de mercantilizacion pedagogica”, respectivamente.
Comprobamos que cada modelo enunciativo plantea una forma particular de acceso a la
cultura escrita e implica diferentes construcciones sobre la subjetividad pedagégica y
los lectores —el alumno y el docente—. Estos rasgos muestran las divergencias entre
ambos tipos de discursividades en la medida en que ponen de manifiesto diferencias
contextuales y politico-educativas.

Por un lado, los “modos del decir pedagdgicos” instaurados por los libros del
MPA construyen un espacio genérico propio y definen las funciones de regulacion y
control del correcto decir que se les atribuye a los materiales escolares. Sin embargo,
existen elementos polifénico-argumentativos que los libros de este modelo aprehenden
de las practicas académicas. Establecido un lazo de filiacion y pertenencia con el
discurso especializado, los libros del MPA organizan su enunciaciéon y sus espacios
textuales a partir de la convergencia y tensiéon de los mecanismos lingiiisticos
especificos que habilitan y de los rasgos de la tradicion académica en la que se
inscriben.

Dicha configuracién discursiva, tal como se desprende de nuestro analisis,
proviene de la implementacion de la politica editorial de consolidacion del canon
pedagdgico, que hemos definido como aquella que, vinculada con la politica educativa
desarrollada por el Estado de bienestar, centra sus acciones en la seleccion y publicacion
de un grupo reducido de autores didacticos y su fijacién en la tradicion escolar durante
varias décadas. Atendiendo a esta politica, el libro de texto de secundario inaugura una
nueva discursividad —que, como tal, presenta rasgos propios—, pero a la vez reserva un
espacio de reconocimiento y de historia discursiva compartida por el autor-locutor y el
destinatario-docente. Alli resuenan los ecos de una memoria discursiva académica, en la
que el destinatario-alumno debe formarse, aunque no se le ofrezcan mecanismos de

facilitamiento para ello.
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Por otro lado, el MPM presenta “estrategias enunciativas alternativas”, en
general provenientes de los diversos discursos de los medios y las nuevas tecnologias,
que se eligen como mecanismos para diferenciarse del modelo anterior. Dada la
exigencia de renovacion pedagogica y discursiva, impuesta por el advenimiento de la
democracia, primero; la reforma educativa, después, y el nuevo contexto sociopolitico
de la época de “entre siglos” maés tarde, estos libros implementan ciertos mecanismos de
ruptura con el modelo anterior. Guiados por tal objetivo, soslayan los mecanismos
lingiiisticos académicos desplegados por el MPA, evocan la discursividad de los medios
y las nuevas tecnologias, y crean diferentes espacios escenograficos como una estrategia
privilegiada para crear el efecto de “novedad discursiva” (Angenot, 2010), aunque
terminan replicando y reformulando los “modos del decir pedagdgicos™. Vale recordar
que dentro del marco de la politica de mercantilizacion pedagdgica, que se inicia con la
implementacion del mercado globalizado y neoliberal, el libro de texto es considerado y
valorado a partir de su condicion de mercancia que, sujeta a las reglas del mercado, se
ve determinada por factores comerciales y, especificamente, por las variables de oferta y
demanda. Atento a ello, los libros se convierten en proyectos editoriales de corta estadia
en el mercado en tanto se configuran como “novedades discursivas”, aunque solo
repitan el aceptable discursivo de diferentes maneras.

Mientras que en el MPA las zonas de simplificacion del sentido se combinan con
espacios en donde se mantiene la complejidad argumentativa académica, en el MPM la
simplificacién se potencia ain mas, en la medida en que desaparecen las
reverberaciones académicas —y con ellas las posibilidades de iniciar a los estudiantes en
el acceso a dichas practicas—.

De este modo y para recapitular, el autor-locutor del MPA, por un lado, busca
controlar los sentidos y lbs impHcitos a partir de los “modos de decir pedagégicos” en
tanto estrategias de simplificacion destinadas a allanar el aprendizaje del destinatario-
alumno. Por el otro, despliega mecanismos discursivos académicos que constituyen
zonas de cddigos y textualidades compartidas con el destinatario-docente, donde emerge
la simetria del estatus —el autor-locutor y el destinatario docente son expertos—. Por su
parte, el autor-locutor del MPM se configura a partir de la tension entre la imagen que
desea mostrar —una subjetividad pedagdgica democrética, abierta, pluralista— y el gesto
didéctico de controlar la interpretacion y dirigir el proceso de ensefianza. El resultado es
‘una mayor ocurrencia de estrategias de simplificacion, que vehiculizan una nueva

representacion de los destinatarios: en este caso tanto el alumno como el docente son
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legos que hay que guiar y formar. En efecto, las propuestas editoriales se encargan de
“ensefiar” y capacitar al docente —ya s'ea en los enfoques planteados por las reformas
curriculares, ya sea en las nuevas textualidades, ya sea ayudandolo a planificar su clase—
y, de este modo, se produce una asimetria de estatus entre el autor-locutor y el
destinatario-docente... Ya no hay cddigos comunes entre ellos ni discursividades
compartidas.

Si el autor-locutor del MPA controla el saber decir, el del MPM también
controla al saber hacer. Si el destinatario-docente del MPA se representa como experto,
el del MPM se ha transformado en un lego. Si el destinatario-alumno del MPM es
formado para leer textos extensos y continuos, al del MPM se lo capacita en el acceso a
las nuevas textualidades, especialmente las correspondientes de los géneros multimedia
(trozos discursivos breves).

En cuanto a esta primera aproximacion, podria aventurarse que la configuracion
del saber también habia cambiado: de la construccion autoritaria, univoca y cerrada
planteada por el MPA se pasaria a una discursividad democratica, ostensiblemente
acritica y abierta en el MPM. Lejos de eso, comprobamos que en los libros del MPM la
ocurrencia de ciertos “modos de decir pedagdgicos” —muchos de ellos reformulados
segun la coyuntura sociopolitica y los “limites de lo decible” (Angenot, 2010)- replican
y consolidan los principios de la doxa escolar respecto de la ciencia, del conocimiento y
del aprendizaje, asi como la pretension de “regular y controlar los sentidos”. Aunque las
construcciones del ethos pedagégico y de la imagen de los destinatarios son distintas en
cada modelo, en relaciéon con la asignacion de distintos tipos de habilidades y
competencias —que buscan responder a los requerimientos de las resoluciones
ministeriales y de las demandas socioculturales de cada coyuntura—, perdura la
concepcidn de una ciencia aséptica, de un saber escolar verdadero no mediado por el
discurso asi como la de un aprendizaje univoco.

Con referencia a la caracterizacion tedrica de los “modos de decir pedagdgicos”
y su aplicacion en el andlisis, a lo largo de la tesis reelaboramos ciertas categorias
microdiscursivas desde un enfoque polifonico-argumentativo y asi distinguimos: 1) la
“espacializacion del saber de la doxa”; 2) algunas estrategias desplegadas para la
construccion del autor-locutor como “regulador” y “guia didéctico”; 3) algunas formas
de modalizacién autonimica, y 4) una serie de recursos dispuestos para la construccion
de la definicion, a saber: las “falsas consecuencias de denominacion”, las “cldusulas

condicionales de denominacion®, la “reformulacion parafrastica de denominacién” v los
2
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“comentarios denominativos impersonales”. Argumentamos que los “modos de decir
pedagogicos” responden a los objetivos didacticos de proporcionar un estable
discursivo. Por ello definen el terreno discursivo pedagogico y funcionan como
transmisores de la representacién del saber “legitimo”. Es pertinente tener en cuenta que
las politicas editoriales —ya sea la de “consolidacion del canon pedagdgico”, yasea la de
“mercantilizacién pedagdgica”— constituyen la base institucional de “la voluntad de
verdad” (Foucault [1970] (2008: 22) y, en consecuencia, el centro de su accionar se basa
en la circulacion y consolidacion de un tipo de saber como si fuera Gnico y verdadero.

En este punto, vale recordar que los “modos de decir pedagdgicos” no fueron
caracterizados en la presente investigacion con el mero objetivo de dar cuenta de la
especificidad del género y describir su configuracién, sino con la pretension de
interpretarlos como gestos didéacticos y descubrir los efectos de sentido que generan.
Debido a que los libros de texto suelen ser el primer contacto de los alumnos con los
textos especializados, subrayamos la relevancia de su analisis para cuestionar los
implicitos del discurso pedagégico (Orlandi, 2003) y hacer visibles algunas
formulaciones cristalizadas que pueden ser obsticulos para la interpretacion de los
textos por parte de los alumnos, como la mitigacion de los discursos ajenos, las
“transgresiones discursivas”, la aplicacion de ciertos comentarios denominativos para la
construccién de la definicidn, etcétera.

En segunda instancia, y atendiendo especificamente a nuestro objeto de estudio,
estimamos que esta tesis realiza un importante aporte al &mbito de la investigacion del
discurso pedagégico en la medida en que caracteriza, indaga y analiza a partir de una
perspectiva inter e intradicursiva los libros de texto de secundario. Llegados a esta etapa
recapitulativa, hacemos especial hincapié en las contribuciones, tanto en el ambito de la
investigacién pedagégico-didactica como en el campo de los estudios culturales y de la
edicion, que nuestra investigacion ha efectuado en cuanto a las propiedades enunciativas
y argumentativas, hasta ahora poco estudiadas desde el enfoque elegido.

Por un lado, destacamos dos aportes esenciales en el plano pedagdgico-
didactico.

Uno consiste en brindar una perspectiva que, lejos de percibir el discurso
pedagégico como una mera adaptacion, vulgarizacion o recontextualizacion de las
ciencias o el curriculum (en términos de Bernstein, [1975], 2005 y 1990), logra superar
el “reduccionismo historiografico” (Terron Bafiuelos y Alonso Veldzquez, 1999). Sin

dudas, considerar la especificidad genérica desde lo discursivo vigoriza la hipotesis de

429



la originalidad de las creaciones de la cultura escolar, mas alld de las tradiciones
académicas y las prescripciones ministeriales. En este sentido, el abordaje comparativo
entre las tres disciplinas (Historia, Lengua y Biologia) y en ambos modelos logr6
demostrar que no existe una correspondencia univoca entre disciplina escolar y
disciplina cientifica ni que la primera constituye una mera adaptacion de la segunda, en
la medida que los “modos de decir pedagdgicos™ asignan especificidad genérica y
transcienden las dreas del saber. Es asi como los resultados obtenidos en el analisis en
torno a la configuracion de ethos y saberes disciplinares muestran la tension existente
entre el ambito discursivo pedagégico y el discursivo académico, asi como entre lo
didéctico-editorial y las variables extralingiiisticas.

El segundo aporte se vincula con los estudios que se centran en la superacion del
llamado “analfabetismo académico” y que atienden a los problemas que manifiestan los
alumnos en torno a la comprension y escritura de textos iespecializados. Por un lado,
hemos puesto el énfasis en diferenciar las estrategias de simplificacion de las de
Jacilitamiento. Si bien las primeras son constitutivas del discurso pedagégico y
funcionan como tentativas de allanamiento de la interpretacién, es necesario tener en
cuenta que muchas de ellas pueden producir “rupturas lingiiistico-discursivas”
(Desinano, 2009). Ademés, destacamos la necesidad de implementar en los libros de
texto estrategias de facilitamiento —ya sea mediante consignas especificas, ya sea través
de textos explicativos— que generen la reflexion metalingiiistica y propicien la
formacién de los alumnos como sujetos académicos.

Ademds, ha sido un verdadero hallazgo la deteccién de ciertos elementos en los
libros de texto que la bibliografia especializada (Desinano, 2009; Hall, 2010 y 2011;
Garcia Negroni y Hall, 2010 y Garcia Negroni, coord., 2011) ha descripto como propios
de la escritura académica no experta. Como hemos derﬁostrado oportunamente en
nuestra investigacion, las relaciones que pueden establecerse entre la “distorsién
discursiva pedagdgica” y la “fragmentariedad” de los libros de texto con los las
“distorsiones enunciativas deicticas, polifonicas y argumentativas” (Garcia Negroni y
Hall, 2010 y 2011) y los procedimientos de “fragmentariedad” (Desinano, 2009 y
Garcia Negroni y Hall, 2010 y 2011) de los escritos de los estudiantes son
significativas.

Entendidas la “distorsion discursiva pedagogica” y la “fragmentariedad” como
huellas lingiiisticas de la constitucion del sujeto, consideramos que estas constituyen

indicios materiales de un sujeto pedagégico escindido, que es atravesado por una

430



% &L

multiplicidad de sentidos, en tanto debe explicar y a la vez “divertir”, “convocar” y
entretener; controlar los implicitos y también mostrar posturas divergentes; ordenar el
hacer pero también dejar hacer.

Sobre lo dicho, podemos plantear que la “distorsion pedagdgica” y la
“fragmentariedad” son procedimientos que los alumnos aprehenden de los textos
pedagdgicos. En efecto, habituados a ese tipo de discursividad, es esperable que los
estudiantes no expertos reproduzcan tales procedimientos en la escritura y que, a la vez,
presenten problemas para comprender textos académicos, pues no solo hay una ausencia
de codigos compartidos entre el autor-especialista y el lector-lego (Carlino, 2005), sino
también que existe un desconocimiento de las caracteristicas microdiscursivas del
género por parte del segundo. Por todo ello, esta tesis considera que el analisis
efectuado brinda evidencias sobre la imperiosa necesidad de que los autores y editores
reflexionen sobre su - propio - posicionamiento como sujetos sociales, en tanto
responsables de .un importante eslabéon en el proceso educativo —mas alld del
econémico—. Y que, a partir de esto, asuman el compromiso de formar a los alumnos en
la discursividad académica. Se trata, pues, de introducir a los estudiantes en esa “cultura
lectora” (Cavallo y Chartier, 2001), de formarlos en sus “modos de decir”. .

Por otro lado y respecto de los estudios culturales y del campo de la edicidn,
destacamos que existen pocos estudios de politicas editoriales desarrollados en nuestro
pais. Esperamos que este trabajo pueda servir como punto de partida para diferentes
estudios que indaguen, en forma exhaustiva, las politicas editoriales de diferentes
géneros y periodos histdricos, a saber: las politicas editoriales de la novela, del cuento
de la poesia; de la literatura infantil y juvenil; de los libros académicos, del testimonial
0 non fiction, etcétera. Asimismo la vinculacién entre el Andlisis del Discurso y las
politicas editoriales aqui planteada ofrece una perspectiva novedosa a los estudios del
campo de la edicion, asi como a la Historia de la Educacion.

Queremos recalcar que nuestra investigacion abre diversas perspectivas de
analisis. Una de ellas consiste en ampliar el abordaje discursivo y caracterizar otros
“modos de decir pedagdgicos” en los libros de texto de secundario, o bien plantear el
andlisis en torno a los fopoi argumentativos (Ducrot, 1987 y 2004), o a los postulados
‘de Teoria de la Argumentacion en la Lengua de Anscombre y Ducrot [1983] (1994) y
Anscombre (1990 y 1995). Por otro lado, es factible también realizar un estudio
comparativo entre los “modos del decir pedagdgicos” encontrados en los libros de texto

de secundario y los caracteristicos del nivel primario. Ademas, existe un interrogante
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latente, que puede ser retomado por otras investigaciones: ;qué sucede en el uso
concreto de los libros de texto en la escuela? Sin dudas estudiar el discurso del aula,
indagar sobre las estrategias implementadas por los docentes para abordar los libros de
texto y proponer mecanismos de facilitamiento son objetivos relevantes para una
investigacion interdisciplinaria pensada desde el Analisis del Discurso y la didactica.
Finalmente, es posible extender el abordaje y examinar cémo emergen y se
reformulan los “modos de decir pedagdgicos” en un corpus de diversos géneros
producidos por las editoriales escolares (antologias literarias, guias docentes, libros de
divulgacion, etcétera) en la década reciente. En este sentido, consideramos relevante
averiguar la incidencia que tienen en este proceso no solo las reformas curriculares
elaboradas por los distintos gobiernos durante la ultima década, sino también las
acciones implementadas por el mercado editorial, que se caracteriza por la polarizacién
y concentracion econdmica (Botto, en de Diego, 2006 y Tosi, 2008a). En este sentido,
puede ser de gran interés un estudio polifénico-argumentativo de series discursivas
(Courtine, 1981 y Menéndez 1999)**° que transciendan las propiedades de los géneros
especificos, y su vinculacién con la normativa educativa oficial —como la Ley Federal
de Educacién de 1993, los Contenidos Basicos Comunes (CBC) de 1995, los Nucleos
de Aprendizaje Prioritarios (NAPS) de 2004 y la Ley de Educacién Nacional de 2006—
y las politicas editoriales desarrolladas. A
Asimismo, estimamos relevante analizar proyectos editoriales alternativos y dar cuenta
de los cambios que presenta el renovado panorama editorial a partir de las nuevas
tecnologias. De esta forma, es posible extender el abordaje y contribuir a la
caracterizacion del nuevo paradigma que implica la edicién electronica y plantear las
posibilidades, opciones y dificultades que plantean los incipientes e-books escolares y el

desarrollo multimedia®>’.

56 Consideramos que las editoriales escolares trasladan ciertos modos del decir pedagdgicos prototipicos
a otros géneros. Estos productos se relacionan entre si de modo sincrénico y forman series discursivas
pedagdgicas que los abarcan, pero también a partir de la “memoria discursiva” (Courtine, 1981) se
vinculan con discursos previos, a los que evocan y reformulan. Asi, crean una serie discursiva
pedagdgica, que transciende los géneros especificos. En efecto, el aparato enunciativo pedagégico puede
localizarse en otros productos editoriales, como las ediciones literarias escolares o comentadas (Zoppi
Fontana, 2010) o los textos de divulgacién (Calsamiglia, 1996 y 1997, Cassany, 1998, Franco, 2010, y
Tosi, 2011). El examen de las series discursivas permitira indagar sobre las continuidades y relaciones
intrinsecas entre Jos distintos géneros y practicas. Asi, se podra descubrir las regularidades presentes en
torno a las representaciones sobre el alumno, el docente y el saber construidos. Especificamente, algunos
de ellos, como los libros de texto o los libros de literatura escolar, permitirén rastrear cémo el discurso
pedagégico diluye las caracteristicas genéricas prototipicas. ,

#7 Este abordaje se manifiesta imprescindible a partir del nuevo escenario escolar de la Argentina. En
efecto, a partir de recientes acciones de Estado llevadas a cabo en 2011, se ha extendido el uso de las
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En suma, en esta tesis demostramos que el gesto a través del cual el discurso del
libro de texto hace resonar los “modos de decir pedagdgicos” esta impregnado por
representaciones historicas y culturales de lo que e/ saber debe ser, de lo que la escuela
debe ensefiar y de como el alumno debe aprender. Todas estas representaciones se
hallan tan enraizadas en el sistema educativo, que se mantienen a pesar de las nuevas
coyunturas sociopoliticas, de las reformas educativas y de las distintas tendencias
didicticas, y, en definitiva, se consolidan como el eje que vertebra el discurso
pedagogico-editorial del secundario de las tltimas cinco décadas.

Teniendo en cuenta que los libros de texto y demés material complementario
constituyen el primer contacto de los estudiantes con el discurso especializado, creemos
que la presente investigacion es una herramienta para repensar ciertas categorias,
representaciones y nociones esenciales que subyacen la ensefianza, como lo es el tipo de
saber que circula en la escuela. Con todo ello esperamos, en términos de transferencia a
la comunidad educativa y editorial, colaborar no solo con el conocimiento y la reflexién
sobre los aspectos textuales de los productos escolares, sino también con la
optimizacion de la labor editorial de libros de texto, ya sea en el tradicional soporte
impreso, ya sea en el incipiente desarrollo multimedia.

Sin dudas, la problematica de la construccion del saber en los libros de texto
abre debates sobre el sentido y la finalidad del conocimiento e invita a reflexionar
acerca de los desafios futuros en términos de la construccion de un proceso de
aprendizaje plural y democrético que contemple la reflexién metalingiiistica y que
realmente plantee la constitucién del alumno como sujeto de discurso académico. Solo a
partir de la configuracién de una subjetividad pedagdgica responsable, que reflexione
sobre su rol y compromiso social, y del trazado de un saber que se manifieste como
constructo discursivo complejo y argumentativo, de naturaleza ostensiblemente
dialégica, se puede plantear el fortalecimiento de la comunidad educativa y la

posibilidad de la concrecién de la alfabetizacion académica en la escuela secundaria.

nuevas tecnologias entre los estudiantes de los colegios de todo el pais -por ejemplo, a través de la entrega
de netebooks en instituciones escolares estatales (“Plan Conectar Igualdad”)-.
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ANEXO I. CORPUS DE LIBROS DE TEXTO

Listado 1. Detalle del corpus de libros del modelo “modelo enunciativo pedagogico-
academicista” (1960-1982)

1960-1975

(1) Dembo, A. (1963). Curso de Zoologia (texto para segundo afio del ciclo basico: colegios
nacionales, escuelas normales, liceos y escuelas nacionales de comercio). Buenos Aires.
Cesarini Hnos.

(2) Dos Santos Lara, J. A. (1967). Biologia (primer afio escuelas de educacion técnica). Buenos
Aires, Editorial Troquel.

(3) Ibafiez, J. C. (1961). Historia argentina (correspondiente a 3er. afio del bachillerato,
escuelas Normales y de comercio). Buenos Aires, Editorial Troquel.

(4) Lacau, M. H. y Rosetti, M. (1962). Castellano (de acuerdo con el programa de tercer afio del
ciclo basico y escuelas de comercio). Buenos Aires, Editorial Kapelusz.

(5) Risso de Sperber, E. y Zaffaroni, L. (1975). Cuaderno de la Lengua II. Buenos Aires,
Editorial Estrada.

(6) Trevisan, H. y Sinland, J. (1969). Historia moderna y contempordnea (segundo afio del ciclo
bésico y comercial). Buenos Aires, Libreria del Colegio.

1976-1982

(7) Astolfi, J. (1980). Historia 2. Moderna y Argentina hasta 1852. Buenos Aires, Editorial
Kapelusz.

(8) Botto, J. y Pérez Calvo, C. (1980). Biologia 2. La diversidad de la vida. Buenos Aires,
Editorial Kapelusz.

(9) Dos Santos Lara, G. A., Eijo, L. y Calzada de Hauscarriague (1981). Biologia 2. Buenos
Aires, Editorial Troquel.

(10) Etchart, M., Douzon, M. y Rabini, M. (1981) Historia 3. Argentina desde 1832 y el mundo
contempordneo. Buenos Aires, Cesarini Hnos.

(11) Kovacci, O. (1982). Lengua y Literatura 3. Buenos Aires, Huemul.

(12) Loprete, C. (1976). Curso integral de Castellano 2. Buenos Aires, Editorial Plus Ultra.

Listado 2. Detalle-del corpus.de libros del modelo “modelo enunciativo pedagégico--
mediatizado” (1983-2006) ‘ ;

1983-1995

(13) Pérez Aguilar, G., Muifioz, I. y Pérez de Lois, G. (1989). Lengua y Literatura 2. Buenos
Aires, Santillana.

(14) Jauregui, A. P., Gonzilez, A., Fradkin, R. y Jauregui, S. (1989). Historia 2. Buenos Aires,
Editorial Santillana.

(15) Miretzky, M., Royo, S. y Salluzzi, E. (1992). Historia 2. La edad moderna y el surgimiento
de la Nacion Argentina. Buenos Aires, Editorial Kapelusz.

(16) Petruzzi, H., Silvestri, M. y Ruiz, E. (1988). Lengua y Literatura III. Buenos Aires,
Ediciones, Colihue. v

(17) Vattuone, L. (1986). Biologia 1. Los organismos vivientes y su ambiente. Buenos Aires,
Libreria El Ateneo Editorial.

(18) Zarur, P. (1985). Biologia 2. Buenos Aires, Editorial Plus Ultra.
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1996-2006

(19) Antokolec, P. et al. (2006). Ciencias Naturales 9. Buenos Aires, Editorial Puerto de Palos,
Serie en estudio.

(20) Arzeno, M., Carroza, W., Castro, H, Denkberg, A., Dossi, M., Farifia, M., Fasano, J.,
Garcia, P., Ippolito, M., Kandel, V., Lenci, D., Lépez de Riccardini, S., Luzzani, T., Minvielle,
S., Montenegro, S., Sagol, C., Sanguinetti, J., y Tagliavini, G. (2005). Ciencias Sociales 9.
Buenos Aires, Editorial Santillana, Serie Todos Protagonistas.

(21) Ballanti, G., D’ Agostino, M., Delgado, M., Diaz. M. y Pérez, S. (2005). Lengua 9. Buenos
Aires, Editorial Santillana, Serie Todos Protagonistas.

(22) Barderi, M., Franco, R., Frid, D., Hardmeier, P., Sobico, C., Suarez, H. y Taddei, F. (2005).
Ciencias Naturales 9. Buenos Aires, Editorial Santillana, Serie Todos Protagonistas.

(23) Berler, V., Burgin, A., Consoni, S., Ensabella, B., Landi, C., Marcé, A., Mac Dougall, O.,
Roccetti, M., Sapp, M. y Venero, R. (2004). Ciencias Naturales 9. Buenos Aires, Editorial
Estrada, Serie Entender.

(24) Bouzas, P., Croci, P., Faggiani, R., Lombardo, V., Nieto, F., Roque-Pitt, H., Rojas, S. y
Velazquez, M. (2006). Lengua y géneros discursivos 9. Buenos Aires, Editorial Puerto de
Palos. Serie en estudio.

(25) Diaz, S. y Alvarez Insta, F. (2006). Geografia de la Argentina. Buenos Aires, Editorial
Puerto de Palos, Serie en estudio.

(26) Luchilo, L., Piccolini, P., Rubinich, L., Valdés, E., Persello, A., Lerena, M., Sapp, M y
Ensabella, B. (2004) Ciencias Sociales 9. Buenos Aires, Edltonal Estrada, Serie Entender. -

(27) Romero, L. A. (coord.), Piglia, M., Gonzélez Velasco, C., Cristéforis, N. y Alonso, M.
(2006). Historia de los tiempos contempordneos —Siglos XIX y XX. Buenos Aires, Editorial
Puerto de Palos, Serie en estudio.

(28) Vasallo. 1., Seoane, S., Otafii, L., Pérez Aguilar, G., Sanchez, L., Forero, M., y Cano, M.
(2004). Lengua 9. Buenos Aires, Editorial Estrada, Serie Entender.

Otras fuentes revisadas para el analisis

Libros
AA.VV. (1811). Catecismo Politico. Buenos Aires: Imprenta de Nifios Expésitos, en 1811.

AA.VV. (1975). Nueva enciclopedia escolar H. S. R. Iniciacion profesional. Burgos: Santiago
Rodriguez

Casas, A. (1953). El alma tutelar. Libro para primer grado superior. Buenos Aires: Lasserre.

Estrada, T. (1969). Centenario (1869-1969). Buenos Aires: Estrada

‘Estrada, T. (1994). Ciento veinticinco aniversario. Buenos Aires: Estrada.-

Nieto, F. (2006). Guia docente. Lengua y géneros discursivos 9. Buenos Aires, Editorial Puerto de
Palos. Serie en estudio.

Pisano, N. (1956). Historia Moderna y contempordnea. Para el segundo afio de la ensefianza media.
Editorial Estrada.

Revistas
Anteojito. Buenos Aires: Editorial Garcia Ferré. Ejemplares 1634 (1996) y 1814 (1999)
Billiken. Buenos Aires: Atlantida. Ejemplares 3985 (1996); 4001 (1996) y 4045 (1997)

Muy Interesante. Buenos Aires: Editorial Garcia Ferré. Ejemplares 14 91986); 23 (1987); 28 (1988); 29
(1988); 36 (1988); 39 (1989); 72, 1991.
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Anexo II

a. Entrevistas de usuarios de libros de texto (1960-1982)
Realizadas durante 2009 y 2010
Ciudad de Buenos Aires y provincia de Buenos Aires

1. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1961-1965

Lugar: Barracas, Ciudad de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Si, cada materia tenia su libro, por ejemplo en Literatura usdbamos "Introduccién Literaria I, de Editorial
Estrada, en primer afio, y ademas de ese libro, digamos "base", teniamos libros de poesia, como Rimas, de
Gustavo Adolfo Becquer, o Leyendas. No habia materia que no tuviera por lo menos un libro con el cual
trabajabamos en la escuela, leyendo y escuchando las explicaciones del o la profesora. Y en casa
estudidbamos.

—¢;Pero podian usar los libros en la clase? :
-;En clase? Segun el profesor, porque cada uno tenia su sistema. En general se sacaba el libro, la frase
“saquen sus libros” era un clasico. La profesora o profesor nos decia en qué pagina lo abriamos, y
empezabamos leyendo, luego la docente nos explicaba lo que habiamos leido, y si alguien no entendia, la
profesora lo volvia a explicar con mas detalles. En general no se negaban a explicarlo, no faltaba alguno
que decia: “Yo ya lo expliqué, si usted no presto atencion, es su problema!”, pero esos eran la minoria. En
casa teniamos que estudiar lo que se habia explicado en clase.

—¢LLos profesores indicaban qué libro llevar? ‘

-Mir4, los profesores nos decfan: "Tal libro, tal autor". Es mas, recuerdo que una vez yo tenia casi nuevo
un libro de Inglés de mi hermano, y lo llevé a la escuela y le dije a la profesora si podia usar ese libro
para estudiar su materia, y casi me muerde, me dijo: "No, yo ya dije el libro y el autor que van a estudiar
conmigo". Y resulta que el autor de ese libro, era su marido, eso lo recuerdo perfectamente, por la bronca
que me dio. Pero igual, en general, salvo muy raras excepciones, los profesores nos exigian un libro,
editorial y autor, y de ahi no se movian.

—¢Hacian las actividades del libro?

—En mi época de Secundaria, pensé que eran los afios sesenta, era muy dificil encontrar libros con
gjercicios, se estudiaba con los libros y la tarea se hacia en las carpetas.

—¢;Siempre usaban los libros?

—Y en muy pocas clases no usdbamos los libros. Alguna vez en alguna clase de Geografia el profesor
explicaba en los mapas colgados del pizarrén. O en alguna clase de Inglés hablabamos con la Profesora,
pero lo mas comun era trabajar con el libro en mano.

—¢Si algo no entendian el profesor lo explicaba?

—Si, el docente explicaba, ejemplificaba, hacia cuadros en el pizarrén para mejor comprensién. Era muy
poco comiln que un profesor no explicara. El trato profesor - alumno era muy respetucso.

—¢Leian todo el libro, texto y paratexto?

~Si lefamos todo y subrayabamos los conceptos mas importantes. Estudiabamos por la tarde. Y a la
noche, antes de dormir, repasabamos lo subrayado.

—¢Cémo eran las evaluaciones?

—Las evaluaciones eran generalmente por escrito (el clasico “Temal”, “Tema 2”). En clases de idiomas se
evaluaba oral y escrito, muchas veces, sorpresivamente los profesores al entrar decian “saquen una hoja”
(frase muy temida). Otras veces también por sorpresa decfan: “Guarden todo, libros, carpetas, todo”.
Sacaba la lista y empezaba a llamar por apellido y nos tomaba leccién oral, las profesoras de matematica
nos hacian trabajar en el pizarrén con los temibles calculos y nos tomaban de memoria los teoremas; las
docentes de Literatura nos tomaban los poemas de memoria, y nos hacian leer en prosa y nos ensefiaban a
dar emocién, expresividad a la lectura.

—¢Podés [la entrevistada interrumpe]? ;Si?

-No, otra cosa relacionada... que rendiamos examen de ingreso, y las familias que tenian la posibilidad de
hacerlo nos mandaban a una maestra particular. Cuando estdbamos terminando el Gltimo grado de
Primaria , antes de mitad de afio, empezabamos a prepararnos con una "maestra particular" que en esos
tiempos eran una institucién, y ella nos explicaba los temas , nos hacia ejercitar , sobre un programa que
nos daban en la escuela y asi nos preparabamos para rendir el dichoso examen que tanta ansiedad nos
causaba. Mi maestra particular era la sefiorita. Celia, me ensefiaba en su casa que estaba cerca de la mia, y
también me daba tarea. Asi que tenia que estudiar para la escuela y para la maestra particular. Iba tres
veces por semana a la casa de la ella, una casa antigua que podria inspirar un cuento de misterio.
A fin de afio rendiamos el Examen de Ingreso, y si aprobabamos entrabamos en Secundaria. En mi caso,
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como estudiaba en el Normal Ntimero 5, que tiene Primaria y Secundaria, seguia en la misma escuela
pero en la parte de Secundaria.

—;Podés contar cémo se usaba un libro en una materia que elijas?

—Claro. A ver... Literatura. El libro “base” se usaba para saber, por ejemplo, la diferencia entre un cuento
maravilloso, y un cuento fantistico, o la diferencia entre una fibula y una leyenda. Luego de la
explicacion, la docente nos hacia sacar los libros y nos leja un cuento maravilloso. Luego nos preguntaba:
“¢Este cuento que lei qué es maravilloso o fantastico?”. Ahi respondiamos, y si la docente notaba muchas
dificultades volvia a explicar. Luego nos decia: “A ver (nombre de la alumna), busque en el libro un
cuento maravilloso”. La alumna nombrada buscaba, leia y si acertaba, se seguia con fabula y leyenda, de
la misma forma. En casa, por ejemplo, tomando el libro leiamos cuentos maravillosos, fantasticos,
fabulas, leyendas. Una vez comprendido, nos hacian escribir (inventar) un cuento maravilloso, o una
fabula, etc. A veces nos pedian que hiciéramos la critica de nuestras propias obras.

2. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1967-1971

Lugar: Ciudad de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cuales?

—~¢ Vos pretendés que me acuerde? Solo me acuerdo el de Ibafiez para Historia, y creo que el de Anatomia
era Fernandez, pero no estoy segura...

—¢LLos libros se usaban en la clase? ;Para estudiar en casa?

—Se usaban para estudiar en la casa. En clase daba la profesora una clase puramente expositiva.

—;Hacian las actividades del libro?

—No.

—.Usaban los libros todos los dias? ... . -

—Si.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—E! docente daba todos los temas y decia las paginas que habia que estudiar del libro. Si habia algo que
no estaba claro, lo volvia a explicar, salvo raras excepciones.

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Si, pero tenian poco paratexto, salvo los graficos en el caso de Geografia o Biologia.

—¢Como se los evaluaba?

—Con exdmenes escritos, la mayor cantidad. Habia también prueba sorpresa, muy poco a libro abierto,
creo que tuve dos profesoras que hacian eso.

—;Podés contar c6mo se usaba un libro en una materia que elijas?

~En Biologia, la profesora daba clase, explicaba un tema, a veces nos hacia mirar el esquema en el libro.
Si no lo tenia en una lamina, y después nos decia de qué paginas teniamos que estudiar ese tema. Ademas
uno tomaba nota de sus explicaciones en el pizarrén, porque a veces ciertas cosas no estaban en el libro.
Entonces teniamos las dos cosas. Los apuntes de clase mas el libro.

3. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: en 1965-1959.

Lugar: Morén, provincia de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cuales? )

—Te cuento que en el Secundario tenia como 10 materias o mas: Historia Argentina, Historia universal,
Geografia argentina y universal, Matematica, Quimica, Fisica, Literatura, Religion, 1.ogica, Psicologia.
Para Historia y Geografia teniamos libro de texto. No me acuerdo los autores. Los usabamos
fundamentalmente para estudiar en casa.

—cHacian las actividades del libro?

—No tenian actividades los libros...

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

~Lo que no entendiamos lo explicaba el docente, claro. Es decir, primero explicaban o contaban o
hablaban y luego nos daban de estudiar en los libros o en apuntes o en el caso de literatura leiamos
directamente los autores...

—¢Qué leian de los libros? ;Texto y paratexto?

—De los libros se leia todo, los llamados, recuadros, aclaraciones...

—,Coémo se evaluaba?

~Se evaluaba con pruebas trimestrales, a libro cerrado, que eran muy formales. Y diariamente nos
tomaban leccién y nos llamaban al frente y teniamos que exponer...

—;Podés contar cémo se usaba un libro en una materia que elijas?

—Me encantaba literatura, los autores, y la profesora daba el entorno social, histérico del autor, luego el
tema y caracteristicas generales de la obra y luego nos daba cantidades de paginas para leer. Nos tomaban
leccién y nos hacia preguntas. En Literatura era muy buena...
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4. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1964-1968.

Lugar: Villa Ballester, provincia de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cuales?

—Libros de Matematicas, Historia, Geografia, Biologia, etc. Menos Educaciéon Fisica, Actividades
Plasticas, todas las materias tenian libros.

—;Hacian las actividades del libro?

—Si.

~¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

~Si, lo explicaba la docente.

—¢Qué leian de los libros? ;Texto y paratexto?

—Se leja la teoria, y el paratexto mas que nada para informarse o por curiosidad.

—¢,C6mo se evaluaba?

—Exéamenes orales, escritos y muchas veces de sorpresa (sobre todo si habiamos hecho alguna macana en
clase).

—¢Ellibro lo usaban en 1a clase y en la casa?

—En clase y en casa.

—;Podés contar como se usaba un libro en una materia que elijas?

—En Historia, el profesor explicaba en clase y nos daba capitulos del libro para leer y estudiarlos, en la
proxima clase hacia preguntas sobre lo que habiamos visto en la clase anterior, y creo que sobre todo era
para comprobar si habfamos leido y ademas si habiamos prestado atencion en su clase.

5. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1960-1964.

Lugar: Avellaneda, provincia de Buenos Aires

—¢.Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cuales?

—Claro, los de Ibafiez, Loprete, Lacau-Rosetti.

—;Como usaban el libro? ;Podés elegir alguna materia para explicarlo?

—La que me acuerdo era Historia. No me gustaba. En esos tiempos, la Historia era: “Estudien de la pagina
241 a la 265”. Hasta las notas que estaban debajo de la hoja nos tomaba la profesora y no explicaba
mucho de lo que pasaba en esas hojas. Nos tomaban leccién y, después, el resto de la clase era una
especie de hacer cuadros sinépticos y contestar un cuestionario que estaba en el libro y que correspondia
al tema que estaba ahi. En realidad, en ese entonces era una obligacién cada uno de los alumnos teniamos
los libros que necesitdbamos, no habia fotocopiadoras.

—~Claro.

—Yo soy hija de inmigrantes ucranianos. Mi mama repiti6 una y mis veces que los dos (mi hermano y yo)
irfamos a estudiar. En mi época muy pocas chicas ibamos a Secundario. Y solo habia un farmacéutico y
tres doctoras, eso era todo. El secundario era como hoy un terciario para darte una idea, me acuerdo que
cuando me recibi la vecina mas social me gritaba cada vez que me veia TE RECIBISTE TE FELICITO y
yO me ponia roja como una manzana.

—¢Hablas ucraniano?

-No. En el colegio al principio los dictados que hacia eran un caos, porque mezclaba palabras ucranianas.
Asi_que.la directora le dijo a mis padres que no hablaramos ucraniano, que hablaramos espafiol con ellos,
en casa. A partir de la sugerencia de la directora tanto mi hermano como yo escuchabamos el idioma
ucraniano, pero nosotros hablabamos en espafiol. Mis padres ya no nos ensefiaron mas el idioma.

6. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1961-1965.

Lugar: Lanis, provincia de Buenos Aires

—¢;Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cudles?

~Por supuesto. El de Loprete, el de Ibafiez, el de Santos Lara. Habia muchos.

—{Como usaban el libro? ;Podés elegir alguna materia para explicarlo?

~En la década del 60 estudidbamos depende de la profesora, porque cada profesora tenia segiin su estilo.
Me acuerdo de dos. Habia una que tocaba el tema por ejemplo de los egipcios y daba una clase de
introduccién. Explicaba toda esa tarde ella, al otro dia nos decia: “Tienen que estudiar de este capitulo al
otro”, y la préxima clase llamaba a dos o tres alumnos al azar y les hacia dar la leccion al frente. El
alumno hablaba y la profesora hacia unas preguntas que a lo mejor quedaban en el aire o a ella le
interesaba saber. Habia otra profesora, que era muy raro que explicara. Decia: “Alumnos, van a estudiar
de la pagina 32 a la 45” y venia al dia siguiente y tomaba leccion. No explicaba nada, quizas alguna cosa
decia, pero no. Llamaba 4 o 5 alumnos y les hacian pasar al frente. Con esta profesora estudiabamos casi
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siempre de memoria. A veces llamaba a los que estaban haciendo lio. O lo que estaban en los tiltimos
asientos haciendo bullicio eran candidatos a que pasaran.

—¢Hacian las actividades del libro?

—No, nunca nos hicieron hacer los cuestionarios de los libros.

7. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1972/1977.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cuales?

~No nos pedian ningin libro de texto en especial salvo para Francés y Latin. Cada uno consultaba los que
podia conseguir, de una lista de bibliografia que adjuntaba el profesor al programa de la materia.
Generalmente habia que consultar dos o mas porque los manuales no se ajustaban exactamente a los
programas.

—¢LLos libros se usaban en la clase? ;Para estudiar en casa?

— Para estudiar en casa.

—¢Hacian las actividades de] libro?

—No, salvo Francés y Latin.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—No.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

— Si, si la duda era compartida por varios.

—¢LLeian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

— La teoria, los cuadros sindpticos, si habiay los anexos (si traian algin dato curioso, sobre todo para
compartir con los compafieros en tono de broma).

—¢Como se los evaluaba? ;Con exdamenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa?

—Escritos y sorpresa. Orales, sélo para francés o cuando habia que levantar nota. A libro abierto, con las
obras literarias que teniamos que leer.

—¢Podés contar cémo se usaba un libro en una materia que elijas?

—En Historia, por ejemplo, tratando la Revolucién de Mayo, el profesor daba una clase introductoria
acerca de como se desarrollaron los hechos y acerca de la situacion en Europa. Después nos encomendaba
leer. Cada uno sacaba informacion de los libros que tenia a mano. Salvo raras excepciones, los profesores
tomaban lo que ellos habian dicho en clase. Si un alumno planteaba una hipétesis diferente o aportaba
otra informacién tenia que argumentarlo bien.

8. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1973/1978.
Lugar: Ciudad de Buenos Aires
~¢Usaban libros de texto en la Secundaria? ;Cudles?
—Me acuerdo de Ibafiez para Historiay los de Biologia y Geografia autores del mismo estilo. De
Matematicas no usdbamos pero sé que habia con los temas principales.
—¢LLos libros se usaban en la clase? ;Para estudiar en casa?
—En general era para estudiar en casa, de tal a tal pagina. Algunos profesores se guiaban por el libro: “La
célula...”.
—¢Hacian las actividades del libro?
—No recuerdo actividades.que .hayamos hecho a través de los libros, las que haciamos seguian una
didéctica del profesor, por ejemplo nunca usabamos libro para Castellano o Literatura.
—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?
—Si, pero en ese tiempo era muy raro que alguien expresara que no entendia, se atendia, se copiaba y se
estudiaba, nos arreglabamos entre nosotros con las dudas, pero en general no habia muchos problemas,
claro que hablo de los que ibamos quedando, porque en el camino se quedaban muchos de los que no
entendian o les costaba.
—¢:Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
—Yo leia todo, porque me gustaba, pero no creo que se le diera bola a todo, me parece que no.
—¢Como se los evaluaba? ;Con exidmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa?
—De todo un poco, sobresalian la prueba escrita, los orales se fueron diluyendo en los afios superiores.
—¢Podés contar c6mo se usaba un libro en una materia que elijas?
—~En Historia la profesora de primer afio explicaba por ejemplo, los griegos, alguna cuestién de la
mitologia, y luego te hacia estudiar de acd hasta aca, con el mito de tal incluido, algo asi. En clase no
utilizdbamos el libro, simplemente era la guia por la que avanzabamos, nunca lo termindbamos. En mi
caso me encantaban los libros asi que siempre curioseaba mas alld, mas adelante; era una forma de
aprender bastante auténoma a pesar su esencia estructurada y rigida.
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9. Mugjer. Periodo de cursada de Secundario: 1974/1979.

Lugar: Avellaneda, provincia de Buenos Aires.

—¢Usaban libros de texto en Ia Secundaria? ;Cuales?

—No estoy segura, pero en Historia usdbamos un Jibro de Bustinza y cuando llegé la Dictadura lo sacaron
de circulaciéon y empezamos a usar Ibafiez. En Geografia creo que eran los libros de L6épez Raffo. En
Biologia, los de Santos Lara y el Botto-Pérez Calvo y en cuarto y quinto, el Wilee. En Lengua me
acuerdo de un libro que se llamaba Lengua y habla. No me acuerdo mas. En Civica fue un lio porque
tuvimos varias materias parecidas como ERSA.

—¢1os libros se usaban en la clase? ;Para estudiar en casa? ;Lo usaban todos los dias?

—Mas que nada estudiabamos en casa. No me acuerdo. Supongo que en algunas materias los usabamos
mas que en otras.

—;Hacian las actividades del libro?

—No, tenian pocas actividades. Los cuestionarios solian darlos los profesores.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—En general, el docente primero explicaba todo y después nosotros lefamos el libro. Si después de eso no
entendiamos... jArreglate Catalina!

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

— No me acuerdo. En general, creo que al paratexto no le ddbamos mucha bolilla.

—{Cémo se los evaluaba? ;Con exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa?

—En todas las clases el profesor tomaba leccién o hacia pasar al frente para resolver un ejercicio, un
problema, hacer un mapa a mano alzada en el pizarron. Llamaba al azar a cualquiera. También habia
examenes escritos, generalmente avisados (no recuerdo que fueran a libro abierto, eran sin libro).
~¢Podés contar como se usaba un libro en una materia que elijas? ’

—Lo mas “novedoso” que recuerdo era ese libro de Castellano, Lengua y habla, que era como una carpeta
y tenfamos que escribir alli (en clase y en casa). En las materias restantes, usabamos los libros para leer y
dar leccién o examen.

10. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1977/1981.
Lugar: Ciudad de Buenos Aires
—¢Qué libros de texto usaban en el Secandario? Para qué materias?
—Creo que en casi todas...
—¢C6mo los usaban? ;En clase? ;Para estudiar en la casa?
—Mira... En clase se leia algo, se estudiaba en casa
—¢Hacian las actividades del libro?
—-Los que tenian actividades si.
—¢Usaban los libros todos los dias?
—Casi siempre.
—Si algo no entendian, ;lo explicaba el docente?
—Yo entendia todo [se rie]. Si, el docente explicaba todo, las clases eran mayormente expositivas...
—¢LLeian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
—Recuerdo leer la teoria, no el paratexto.
—¢C6émo se evaluaba Ia comprension: exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa?
—En general llamaban a una o dos.para.que. digan algo. Las pruebas. se avisaban, no recuerdo pruebas
sorpresa... 0 seria porque era muy estudiosa y nunca me iba mal...
—Elegi una materia y conts brevemente cémo usaban alli el libro de texto.
—A ver... Boténica... La profesora explicaba un tema, por ejemplo fisiologia de las plantas y todas
teniamos el libro sobre la mesa. En general nadie preguntaba nada. Para la clase siguiente habia
que estudiar ese tema y leer el que le siguiera del libro, por ejemplo fotosintesis, no sé... La profesora
tomaba leccion de lo que ella dio a una o dos y luego preguntaba al grupo sobre el tema nuevo que se
supone habiamos leido, en general pocas alumnas respondian, y luego lo explicaba.

11. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1978/1982.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires.

—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?

~Para casi todas las material utilizdbamos libros, excepto Actividades Plasticas y Practicas, Musica y
Educacion Fisica (solo los reglamentos de algunos deportes). Enumero algunos de los que me acuerdo,
pero habia mucho mas: Historia: Ibafiez, Romero; Geografia: Lopez Raffo; Matematica: Reppeto-Fesket;
Instruccién civica: Sanchez Viamonte y Kechichian; Castellano: Lacau-Rosetti y Zaffaroni; Educacién
para la salud: De Vattuone; Quimica: Rivieri y Celsi. Ademas tendria que agregar las enciclopedias o
libros que afortunadamente teniamos en casa y que consultdbamos habitualmente. Solo en ocasiones
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consultdbamos en alguna biblioteca piblica en ocasion de realizar trabajos de investigacion sobre algiin
tema especifico.

—¢Como los usaban? En clase? ;Para estudiar en la casa?

—En general para estudiar en casa, pero el de francés, por ejemplo, lo utilizdbamos tanto en clase como en
casa.

—;Hacian las actividades del libro?

~En algunas materias como Matematica, idioma y Castellano.

~¢;Usaban los libros todos los dias?

- —Casi siempre, pero en algunas materias mas que en otras.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente? _

—La mayoria de las veces los profesores explicaban los temas en clase, el libro se utilizaba como apoyo.
Pero si nos indicaban estudiar algin tema directamente de los textos, podiamos en algunos casos
consultar las dudas con los docentes y en otros lo resolviamos entre compafieros.

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Eso nos explicaban que debiamos hacer.

—¢{Como se evaluaba la comprension (examenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Asiduamente con lecciones orales. Las pruebas en general eran avisadas previamente y se utilizaban
para evaluar lo aprendido en el trimestre y promediar notas.

—Elegi una materia y conta brevemente como usaban alli el libro de texto.

-Recuerdo las clases de Geografia de segundo y tercer afio, en las que debiamos tomar apuntes de lo
~ dictado por la profesora en las horas de clase. Lo que ella exponia, es lo que tomaba en lecciones y
pruebas, El libro de texto se utilizaba, para complementar la informacion recibida y ‘estudiar. algunos
temas, como Geografia econdmica de los paises, que ella preferia lo hiciéramos directamente de alli. Me
parece que fue una buena experiencia para aprender a tomar apuntes en clase y utilizar los libros para
ampliar datos, reafirmar conceptos o investigar algiin tema.

12. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1979/1983.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires.

—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?

—De Historia: Ibafiez, Matematica, Historia de la educacién, Lengua y Literatura, Geografia, Educacién
Moral y Civica... Para casi todas las materias. No habia fotocopias.

—;Cémo los usaban? ;En clase? ;Para estudiar en la casa?

~En clase y en casa.

—¢Hacian las actividades del libro?

—Las de Matematica y Biologia, por ejemplo.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—Casi siempre. Si no indicaban que continuemos el tema que habia explicado ese dia, leyéndolo en el
libro. O bien, indicaban qué parte del capitulo le interesaba que le prestaramos atencion.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—Si.

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—En Historia, especialmente.

—¢{Coémo se evaluaba la comprensién (exdmenes orales, escritos,.a libro.abierto, sorpresa, etc.)?
-~Todo eso que nombras. A libro abierto, menos, pero lo haciamos en Psicologia o en Historia de la
Educacion.

—Elegi una materia y contd brevemente como usaban alli el libro de texto.

—Cuento esto porque era una manera muy rara de dar la clase: la profesora de Historia (que teniamos
durante todo el secundario) usaba los libros de Ibafiez y daba las clases leyéndolo: se paraba en el primer
banco y hacia una lectura en voz alta, pasando por las notas y paratextos, aunque no leia todo. Lefa
aquello que le parecia relevante y lo que queria que aprendiéramos. Nosotras subrayabamos los libros
frenéticamente mientras ella leia y eso era lo que después leiamos en casa de nuevo y estudidbamos. jAsi
era!

En Biologia, por ejemplo, la profesora explicaba y hacia cuadros sinépticos en el pizarrén. Tomabamos
apuntes y después nos mandaba al libro a estudiar. Pero eso nos servia de base.

13. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1978/1982.

Lugar: Wilde, provincia de Buenos Aires.

—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?

—Historia, Instruccién civica, Lengua y Literatura, Geografia. En Contabilidad nunca tuvimos, los tipos
dictaban, explicaban y tomaban leccién. En Matematica igual.
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—¢Te acordas qué libres eran?

—Si, de Historia, el de Bustinza de A-Z en primero (luego fuer prohibido) y el Ibafiez luego. De
Geografia de Lopez Raffo; de Civica de Apolinar Garcia; de Cultura Musical de Waldemar Axel Roldan.
De Lengua tuvimos el Loprette y uno de Lacau-Rossetti.

—;Coémo los usaban? ;En clase? ;Para estudiar en la casa?

—Para estudiar en casa... La clase era para explicar, dictarnos la guia de preguntas y para tomar leccion
oral, que se hacia casi todos los dias.

—¢Hacian las actividades del libro?

—Las del libro més otras que ellos dictaban, pero nunca se escribia ni se subrayaba ni se resaltaba el libro.
Te retaban si te veian hacer eso.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—No solo cuando te mandaban a investigar o a estudiar.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—Era rato que pasar eso. Habia explicado previamente el tema en clase asi que te la tenias que arreglar.
Nos juntabamos en casas a trabajar con los libros y como yo era el més traga me decian: “Dale loco
Musa [es su apellido], decinos qué como ponemos, y yo dictaba y todos copiaban, pero en cuarto y
quinto no éramos tontos. Yo les decia cambien la redaccién.

—;Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Cuando los profes tomaban leccion, si te querian cagar te hacian preguntas sobre las notas al pie y los
recuadros. Y si uno lo sabia... te elogiaban.

—¢Coémo se evaluaba la comprension (examenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?

~Un escrito por bimestre'y muchas lecciones orales. Habia examenes sorpresa. A libro abierto no. Si
tenias el libro abierto, te ponian 1 por copiarte. '

—Elegi una materia y conta brevemente como usaban alli el libro de texto.

—Lo que te dije antes, la profe de historia explicaba y mandaba a estudiar de pagina tal a tal. A la clase
siguiente leccion y asi.

14. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1979/1983*.

Lugar: Mar del Plata, provincia de Buenos Aires.

—¢;Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?

—Instruccién civica. También tuve uno de Cultura Musical y juro que no recuerdo haber tenido otros
libros...

—¢,Como los usaban? ;En clase? ;Para estudiar en la casa?

—En biblioteca. Mis viejos no me compraban los libros “porque eran caros”. Estaban en la biblioteca de la
escuela y ahi me quedaba al mediodia para hacer la tarea. Los profes daban tarea que se hacia sobre
libros que ellos dejaban en la biblioteca. En Historia la profe era una enamorada de una coleccion
enciclopédica, no era libro de texto, pedia siempre de esa coleccion. No recuerdo el nombre. La clase era
dictarnos la guia de preguntas. En Lengua habia mddulos, jque eran mimeografiados! Esos si los
compraba, porque eran fungibles y muy econdémicos. Me los compraba yo con mi trabajo.

—¢Hacian las actividades del libro?

—De ninguna manera. Los libros no se escribian. Pecado mortal. Los profes dictaban, y no sé si serian
actividades que sacaban de libros o de donde. En Geografia, el Chuchi [apodo del profesor] daba clase
expositivay nos ensefi6 a tomar apuntes, y luego estudidbamos de los apuntes. A veces pedia informes y
los haciamos con libros de la biblioteca, habia varios libros de Geografia y nos arremangabamos y
resumiamos. El secretario de curso iba siempre a buscar el mapa politico y el mapa pizarra y con eso
daba clase el profe. La evaluacion era si o si por leccion oral. Ahi aprendi a exponer.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—No, solo cuando te mandaban a investigar y en la biblio. Los profes al principio del afio siempre decian
que tratemos de conseguir un libro de la materia para tener en casa y no decian cudl, usado. El que tenia,
tenia. Si un cheto como Pablo Benedetti [nombre de compafiero] pedia indicacién de qué libro comprar
para tener el nuevo, el profe recomendaba y todos lo despreciabamos por tarado, porque no era la onda
para nada. Me parece que era politica de la escuela, ahora que lo pienso, eso de no tener libros. ;O era de
época? Contame cunado termines de investigar. Mi escuela era una secundaria piloto, era experimental en
innovacién pedagégica decian, habia criterios muy unificados entre profesores. Y teniamos una materia
intitulada Seminario de investigacién y método cientifico. Era de los 5 afios y lo daba Beba Piccardo,
que usaba polleras muy raras. Ahi nos ensefiaban a investigar con hipdtesis sobre temas transversales,
como tabaquismo, arte o salud. También ahi investigamos salidas de estudio posibles en quinto afio.

—¢:Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—EI momento de usar el libro era sin profes, y jjusdbamos diccionario si no entendiamos los términos!!
jPodes creer! jQue fenémenos los pibes! Recuerdo muchas charlas entre compafieros desentrafiando el
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sentido de un texto, nos cagabamos de risa dando interpretaciones ridiculas pero al final, todos
entendiamos qué habia dicho el autor. '

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Leiamos todo, éramos curiosos, siempre un texto llevaba a otro, la bibliotecaria era muy piola y nos
mostraba materiales. Hablabamos mucho de lo que leiamos. Algunos compafieros eran mas piolas para
interpretar y a veces uno dictaba respuestas para varios. “Pongamos asi”, y lo editibamos para que no se
notara que era de dictado. “Yo lo pongo asi, te quedd reigual, tarada”, y esas cosas. He de decirte que
recuerdo con gusto esa época y esa forma de estudiar, era muy placentero, muy grupal. En el reencuentro
de secundaria que tuvimos hace un tiempo, varias chicas me decfan que se acordaban mucho de esas
tardes de biblioteca y me decfan que trataban de ir cuando yo iba porque parece que manejaba bastante la
rosca y dictaba, habia en juego cierto prestigio de quienes manejaban varios textos con velocidad y-
ubicaban respuestas. La bibliotecaria muchas veces me decia: “Esta novela cuenta una historia de amor de
esa misma época que estén estudiando”, y yo me la llevaba feliz, pero no lo relacionaba formalmente,
nunca le dije a un profe que estaba leyendo algo mas, era algo privado, personal. Es més, era como una
trampa, yo aprendia de la época leyendo cosas lindas...

—¢.Coémo se evaluaba la comprension?

—Con examenes orales y escritos. Cada profe tenia su preferencia y algunos combinaban. Y no me
preguntes mas porque ya me canse...

15. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1981/1985%.

Lugar: San Telmo, Ciudad de Buenos Aires.

—Queria hablar con vos sobre los libros de texto.-en el Secundario.

—~Yo tengo 43 afios, cursé el colegio secundario en el Nacional Pueyrredén n°® 7 de San Telmo, entre los
afios 81 y 85. Es una época importante, creo yo, porque vivimos Ja transicion de lo que fue la dictadura a
la democracia. Yo empecé en el 81 y bueno, tuvimos como dos o tres afios de distinto régimen al que
tuvimos después, fines del 83 en adelante, que fue bastante distinto.

- Y te acordas, entonces, como usaban el libro? Si querés, pensa en alguna materia en particular y
recorda cémo lo usaban.

—La que mas se me ocurre, la que mas se me viene a la memoria, es Historia. En Historia teniamos los
libros, a veces de Ibafiez, creo yo, y por ejemplo, la profesora solia llegar y explicar un tema y después
nos daba para estudiar el mismo tema que habia explicado pero mucho més ampliado, en el libro.
Entonces, digamos que ella nos daba un 30 o 40 por ciento en la clase de lo que después leiamos en el
libro para estudiar. Después de eso, a veces, habia clases ampliatorias donde nos ampliaba y nos
explicaba los detalles de lo que veiamos en el libro. Pero, por lo general, era explicacién, leerlo en el
libro; explicacién, leerlo en el libro.

—Y (;les exigian libro? ;Les pedian un autor en particular? ;Cémo conseguian los libros?

—Casi todas las materias nos pedian un autor en particular y eran faciles de conseguir. Era un colegio
publico, chicos de clase media, alguno un poco mas o un poco menos, pero eran libros que todo el mundo
podia conseguir porque habia editoriales como Kapelusz u otras mas, y todos sabiamos bien dénde ir a
comprarlos. Eran libros que todo el mundo podia tener. Pero a veces te daban opciones, te decian dos
autores y vos veias qué consegufas: tipo Ibafiez o Astolfi.

—.Y donde los compraban? ;En la libreria o se los compraban a otros alumnos?

~L.as dos formas. Habfa mucho libro hereditario, muchos alumnos vendian y otros tenfan-libro nuevo.
Habia de todo un poco. Yo creo que los que compraban un libro nuevo era un 50 por-ciento. )
—Ah, bastante.

—Si. _

—Y ;solian utilizar las actividades que estaban dentro de los libros para hacer en la clase o no?
—Depende las materias. Pero salvo materias donde eso era demasiado evidente y grafico, por ejemplo
inglés, que tenian actividades, en general no. Era un método de estudio para la casa.

—Y después, una vez que ustedes estudiaban, cuando volvian a tener clase con la profesora ;qué
hacian con eso que ustedes estudiaban? ;Les tomaba leccion, hacian preguntas?

—Nos tomaba leccién. Por eso recuerdo que la técnica era subrayar y ese tipo de cosas. Porque te iban a
preguntar sobre lo del libro. Podias sabértelo un cien por cien o un cincuenta por ciento o nada, pero vos
sabias que sobre eso te iban a preguntar.

—.Y si nos entendias algo se lo preguntabas antes a la profesora o no?

—Depende. En general, si la clase era explicativa, podias preguntar lo que quisieses. Si ya el tema estaba
explicado e iban a tomar leccién, mas vale que lo sepas.

- Y te acordas si utilizaban libros en Lengua?
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—Eh, en Lengua... No recuerdo particularmente libros de Lengua. Era muy de la profesora la clase.
Usabamos mas libros en lo que después fue Literatura, que fue de tercer afio para arriba. En [os primeros
se llamaba Castellano y en los ultimos se llamaba Literatura.

—¢En Castellano no usaban?

—No recuerdo tanto que hubiese libros de Castellano.

—.Y de Biologia?

—Si, de Biologia si teniamos libros.

—¢Y era mas o menos el mismo sistema que en Historia?

—Si, era bastante parecido a lo de Historia pero el libro obviamente tenia desarrollos textuales mas cortos.
Eran més explicativos y habja mas dinamica de los que se experimentaba en la clase.

~¢Recordas qué hiciste con tus libros? :

—No, no particularmente. Muchos los he vendido o se los he dado a otros chicos que venian después que
yo, algun familiar, ese tipo de cosas. Pero pasaron mas de veinte afios, asi que mucho no me acuerdo.

—.Y te acordas si te resultaban aburridos leerlos o no?

—Depende la materia, como todos. A mi me entretenian mas los de Historia, por ejemplo, que podian
relatar batallas o cosas asi. Otros me aburrian més. El de Biologia me aburria mas que el de Historia, por
ejemplo.

*Si bien ambos entrevistados cursaron la Secundario en las transicién de ambos periodos, se decidié
ubicarlos en el primero (1960-1982), pues los primeros afios de la Secundaria, que constituyen nuestro
objeto de investigacion, los realizaron entre el 1979 y 1982.

460



b. Entrevistas de usuarios de libros de texto (1983-2006)
Realizadas durante 2009 y 2010
Ciudad de Buenos Aires y provincia de Buenos Aires

16. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1983/1987.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Si, de Kapelusz y Estrada....

—¢;Los usaban en clase? ;Para estudiar en la casa?

—~Ambos. Si, utilizamos el libro en la clase y después como tarea en la casa.
—¢Hacian las actividades del libro?

—Si.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—No.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

=Si.

—~¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
=Si.

—;Como se evaluaba la comprensién (exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Examenes escritos y a veces a libro abierto.

17. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1987/1991.
Lugar: 9 de Julio, provincia de de Buenos Aires.
—¢:Usaban libros de texto en la Secundaria?
—~En general nos pedian libros en todas las materias: Historia... me acuerdo que pedian Drago, Echart
Douzén, y ya al final algo de AZ; Geografia... Lépez Rafo; Matematica... Tapia; Biologia... Pedro Zarur;
Lengua y Literatura no me acuerdo si pedian, nos daban libros para leer; Educacion Civica estoy segura
que si pero no me acuerdo el libro; Quimica, Fisica. Yo creo que nos pedian en todas las materias, hasta
en Miusica. Me acuerdo que como mi papa tenia libreria me compraban todos los libros y eran como
nueve o diez por afio de primero a tercero. Ya en cuarto y quinto, pedian menos libros.
—¢Cuando y cémo los usaban?
—En clase, muchas veces nos juntdbamos en grupo para hacer las actividades que proponia el libro. Nos
daban para estudiar del libro y para hacer deberes. Recuerdo el libro como guia, el profesor se basaba en
€s0.
—¢Hacian las actividades del libro?

—Si. En general si.
—¢;Usaban los libros todos los dias?
—Casi todos, excepto el de Matematica que no lo usabamos mucho.
—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?
-Si, estoy segura de eso.
—¢Leian Ia teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
—En general si.
~¢C6mo se eévaluaba la comprensién (exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Con examenes escritos, orales, y a veces a libro abierto. Esto tltimo con los profesores méas modernos,
con los més viejos el tradicional oral y escrito.

—¢Podés contar cémo se usaba un libro en una materia que elijas?
—En Historia la profesora lo usaba mucho. Ella introducia el tema a tratar y Iuego nos juntdbamos en
grupo a realizar las actividades, y a veces ella agregaba alguna actividad por su cuenta. A veces en el aula
habia Libros diferentes y eso esta bueno.

18. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1989/1993.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires.

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Solo usé libros de texto para Historia en primero y segundo afio; para Biologia y Educacién para la
Salud, en segundo y tercer afio; y para Psicologia en cuarto afio. En el resto de las materias nos
manejabamos con fotocopias o solo con la explicacion del docente. Me acuerdo que el de Historia de
primero era de Drago y el de Geografia de segundo era de Lopez Raffo. Los otros no me los acuerdo...
creo que algunos todavia estan en lo de mi vieja pero la verdad que no me acuerdo... perdén...

—;Cuéndo y como los usaban? ;Y hacian las actividades del libro?
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—En general, eran para estudiar en casa. Te decian desde qué pagina hasta qué pagina tenias que estudiar.
Los libros de Historia y Geografia no venian con actividades, o a lo sumo venian con algunas preguntas,
pero no las haciamos, por lo menos es lo que recuerdo. Los de Biologia y Educacién para la Salud si
tenian actividades, algunas eran para clase y otras, de tarea.
—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?
— Dependia del docente. Si seguimos con Historia, en el caso de los dos primeros afios la docente
explicaba bastante, pero en tercer afio tuvimos una docente muy mala, a lo mejor era porque teniamos
Historia Argentina y no queria comprometerse, que no explicaba nada, solo dictaba cosas y te tomaba en
la prueba lo que dictaba... de terror... Yo he discutido muchas veces con ella por este tema.
—¢;Usaban los libros todos los dias?
—En el caso de Historia durante los primeros afios, si. En realidad, la profesora explicaba y después te
decia en qué parte del libro estaba lo que habia explicado y te decia que lo estudies para la proxima clase.
—¢LLeian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
— Los libros que recuerdo casi no tenfan paratexto. Solian ser solo texto principal, sobre todo los de
Historia. En los de Biologia o educacion para la salud aparecian graficos y dibujos que si se lefan.
~¢{C6mo se evaluaba la comprension (exidmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
~En general, los exdmenes eran escritos. Salvo algunas docentes, como las de Historia en primero y
segundo afio; la de geografia en tercero y cuarto; la de biologia, en tercero y cuarto; y ia de psicologia y
filosofia, en cuarto y quinto, que también eran de tomar orales casi todas las semanas. Casi nunca a libro
abierto.

—¢Podés contar cémo se usaba un libro en una materia que elijas?
—Como te decia antes, casi nunca se usaba el libro en el aula, asi que era més para leer en casa. Yo,
personalmente, subrayaba las ideas principales y solia hacer cuadros.sin6pticos para estudiar.

19. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1986/1990.
Lugar: Quilmes, provincia de de Buenos Aires.
—¢Usaban libros de texto en la Secundaria?
—Me acuerdo el de Historia de AZ.
—¢Cuando y c6mo los usaban?
—Lo usaba principalmente para estudiar en casa, para ampliar lo que se habia visto en clase.
—¢Hacian las actividades del libro?
—No recuerdo haber realizado actividades del libro, mas bien la docente daba actividades que ella
elaboraba.
—¢Usaban los libros todos los dias?
—No. .
—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?
— Si teniamos una duda puntual, si, pero no siempre habia tiempo de volver sobre lo leido, se pasaba a un
tema nuevo en la clase siguiente.

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
Yo leia todo, pero no creo que nos dieran la indicacién de que lo hiciéramos y la mayoria no lo hacia.
—¢{Como se evaluaba la comprension (examenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—-Mediante examenes escritos con aviso y pruebas sorpresa.
—¢Podés contar c6mo.se usaba un-libro en una materia que elijas?
— En Historia la profesora daba una clase expositiva. Era muy amena porque contaba los hechos como
cuentitos. Generalmente nos pedia que leyéramos el tema en casa en el libro, como para ampliar los
conocimientos. Después en el area pedagdgica, tenia Psicologia y Fundamentos de la educacion.
Usabamos libros de las areas (no recuerdo las editoriales) y la profesora (era la misma en las dos
materias) nos dividia en grupos a principio de afio y repartia los temas del programa. Cada grupo
preparaba una exposicion a modo de clase tomando el tema directamente del libro y con asesoramiento la
docente para la elaboracién de la clase grupal. En algunas materias como Matematica, Fisica y Quimica
(no eran prioritarias en el bachillerato pedagédgico) no usabamos libros, las profesoras explicaban,
dictaban y copiaban en el pizarrén.

20. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1989/1993.

Lugar: Tandil, provincia de de Buenos Aires.

—¢;Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Si. Ademads de los interminables manuales Kapelusz, durante mi formacion primaria (1981- 1988),
recuerdo cierto manual de Biologfa. Olvidé su nombre y su editorial es que Biologia nunca me gusté ni un
poquito. Y también el palido y aburrido AZ para Historia, en el ciclo basico de mi formacién secundaria
(1989- 1993). La verdad es que yo me enamoré de la Historia, de la microhistoria, mucho tiempo después
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de haber abandonado las aulas de mi educacién media. Hasta entonces, ella me parecia algo que habia que
estudiar, que memorizar a veces, algo que era de los otros. Aun cuando se tratara de nuestros propios
procesos historicos, los de formacioén y desarrollo del Estado-Nacion argentino, yo tenia la sensacién de
que no se trataba de "nosotros" sino de "ellos", de otros. La profesora entraba al aula, se sentaba, nos
indicaba la pagina y leia o nos hacia leer, casi siempre en voz alta. Cuando termindbamos la lectura, ya
sabiamos que habia que empezar a hacer las actividades, que siempre eran muchas, que siempre
consistian en una labor de copismo de letras y de mapas. Es curioso pero ahora me doy cuenta que esa
tendencia a localizar los agentes hist6ricos como "otredad" respecto de mi en el presente, seguro tuvo que
ver con conceptualizar la historia como una linea cuyo punto de origen (jcuél era?) y otros puntos
aparecen tan distantes, auténomos y cerrados en si mismos que, establecer relaciones, redes de remisién
con las cosas, las gentes y los nombres resultaba, de algin modo, impensable por innecesario para la
l6gica de ese esquema de aprendizaje.

21. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1989/1993.

Lugar: Lanis, provincia de de Buenos Aires.

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria?

~Durante el Secundario los libros que usibamos eran de materias relacionadas con Sociales, los que yo
mas recuerdo son los de Educacion Civica e Historia. Historia tuve de primero a tercer afio porque era
comercial, y me acuerdo bien los libros: en primero y segundo pedian el de Santillana (pero si no lo
podias comprar podias usar otro) y en tercer afio, que fue de Historia Argentina, era otra profesora y
recuerdo que yo usaba el de AZ, que me encanté. Para lengua y literatura lo que recuerdo fue que nos
mandaron EI Cid Campeador, y dos libros juveniles muy lindos, no me acuerdo el nombre, pero
transcurria en Rosario y el protagonista era un adolescente llamado Nicanor.

—¢Cuiando y cémo los usaban?

—Mir4, los de Sociales algo en clase y mas en casa, los de literatura solo en casa.

—¢Hacian las actividades del libro?

~No, porque no todos teniamos el mismo libro. Las actividades las proponia el docente, como
cuestionarios, ponele.

—¢;Usaban los libros todos los dias?

—No.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

=Si.

—¢Lefan la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Creo que si.

—¢{Cémo se evaluaba la comprensién (exdimenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
~Generalmente examen escrito, en muy pocas oportunidades sorpresa (recuerdo dos o tres en todo el
Secundario) y algunos orales.

—;Podés contar c6mo se usaba un libro en una materia que elijas?

—En Historia, a veces se lefa un determinado tema en casa y en la clase se explicaba y comentaba, o bien
se daban unos minutos en clase para leer el tema, generalmente en grupos de cuatro o cinco alumnos, y
luego se comentaba acerca de la lectura.

22. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1990/1994.

Lugar: Avellaneda, provincia de de Buenos Aires.

~¢Usaban libros de texto en la Secundaria?

-De los que mas me acuerdo son de los de Biologia, por supuesto [la entrevistada es bidloga]. Los
adoraba. Recuerdo més los de los tiltimos afios, eran de Aula Taller; en los primeros afios usé el famoso
Zarur. Para sacar mucha informacién teniamos el “Dos Santos Lara” [hace gesto de comillas]. Ese lo
sacaba de la biblioteca de Independiente... [Club Independiente]. También usiabamos en Historia,
Geografia y Educacion Civica. De Historia me acuerdo que eran unos muy grandes de editorial.
—¢Cuando y cémo los usaban?

—En general los usaba solo en casa para estudiar o responder cuestionarios muy aburridos. Por supuesto
usabamos en clase los de Aula Taller.

—¢Hacian las actividades del libro?

—Si, recuerdo haber tenido que resolver algunas pero la mayoria de las actividades eran propuestas por
los profes. También recuerdo haber tenido que comprar guias de actividades en la fotocopiadora, esas
guias eran hojas manuscritas.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—No me acuerdo muy bien. Lo que si recuerdo es que los libros (salvo los de Biologia), no acompafiaban
la clase del profe.
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—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—No recuerdo haber pasado por algiin momento asi. El libro daba la informacion y listo.

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

— Si, siempre me gusto tener todos los libros que me pedian. En lo posible, nunca compraba usados. Los
marcaba, subrayaba y hacia anotaciones por todos lados.

~¢{Cémo se evaluaba la comprension (examenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?

— Los examenes eran orales y/o escritos. Nunca a libro abierto. Alguna vez hemos pasado por alguna
pruebita sorpresa.

—¢Podés contar c6mo se usaba un libro en una materia que elijas?

—Los primeros afios de Biologia la profesora nos daba un cuestionario larguisimo sobre un tema. Las
preguntas eran muy puntuales y se respondia facilmente teniendo el libro. Todo se copiaba a la carpeta
incluyendo hermosos dibujos. Luego, en clase, se iban respondiendo todas las preguntas, y pobrecito el
alumno que no las tuviera, y en ese momento la profesora daba su explicacién. También se hacian los
trabajos practicos de laboratorio. Seguiamos paso a paso las “recetas” que nos daba el libro y siempre
teniamos que llegar a la conclusion correcta. No se reflexionaba nada sobre el trabajo en ciencia. No
podia fallar...

23. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 1994/1999.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires. Colegio Nacional Buenos Aires™®

—¢.Usaban libros de texto en la Secundaria?

—No usabamos un libro de texto, excepto para Latin (el libro de Marta Royo), Quimica (Temas de
Quimica General de Eudeba) y para Economia (Principios y Aplicaciones de Mochén y Becker).
—¢;Cuando y como los usaban? ‘ :

~En la mayoria de las materias los docentes recomendaban dos o tres libros y cada uno compraba el que
queria y eran de consulta personal, para trabajar en casa, no los llevabamos nunca al colegio. Lo que si se
hacia bastante era armar guias con una combinacién de varios textos (desde manuales hasta textos
académicos de Halperin Dongui, de Hobswaum, de Chomsky para historia o articulos de Sarlo y otros
para literatura) Fisica, matematica, biologia, sin libro de texto. Nos mandaban a buscar en general a la
biblioteca del colegio, gjercicios o textos de consulta y era opcional, para prepararse para los parciales.
—¢Hacian las actividades del libro?

—No, en general no trabajabamos con textos con actividades. Si los profes nos daban guias de preguntas
hechas por ellos y a veces eran de entrega obligatoria o se discutian en clase.

~¢Usaban los libros todos los dias?

—No.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

=S4i, el libro o las guias no se tocaban en clase (ni para leer ni para actividades). La lectura siempre se
asignaba a la casa

—¢Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—La lectura no estaba orientada asi que cada uno leia lo que se le ocurria, pero habia un énfasis especial
en los docentes en que leyéramos las notas al pie.

—¢C6mo se evaluaba la comprensi6én (exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Exé&menes escritos, casi nunca a "libro" o a "guia" abierta (creo que hubo uno en primer afio). Sorpresa,
nunca. Oral, en los primeros dos afios y en cuarto y quinto exposiciones orales grupales e individuales en
todas las materias humanisticas o sociales.

—;Podras elegir una materia y contar brevemente como usaban alli el libro? -
—Cuando trabajabamos con articulos (en una guia), por ejemplo en Historia o Literatura, el docente pedia
que leyéramos en casay en clase desarrollaba el tema general haciendo algunos comentarios sobre la guia
pero sin abordarla exhaustivamente. En el caso de Biologia o Quimica, se daban los temas generales y por
cuenta nuestra haciamos circular fotocopias de los capitulos de libros que nos parecian
(independientemente del docente) que podian complementar los apuntes de clase (los docentes solian dar
una lista de libros de consulta posibles a comienzo del afio).

28 En este caso, se aclara el colegio —el Colegio Nacional Buenos Aires (dependiente de la Universidad

de Buenos Aires)— debido a las singularidades de sus practicas escolares. La politica generalizada de la
institucién es la no utilizacidn de libros de texto, y 1a lectura de material académico.
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24. Hombre. Periodo de cursada de Secundario: 1997/2001.
Lugar: Ciudad de Buenos Aires
—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?
—Uséabamos libros de texto de editoriales, para materias como Historia, Biologia, Fisica, Quimica por
tratarse de materias de tipo tedricas estos eran narraciones de corrido, en donde se relataban. Para el caso
de la materia Lengua y Literatura el libro era teérico-practico, con apartados donde se explicaba un tema
y una breve cantidad de ejercicios para practicar. Por dltimo, para materias tales como Matemaética,
Economia, Matematica financiera, los textos eran puros ejercicios y deducciones mateméticas. Con una
muy breve explicacién de un desarrollo y ejercicios para practicar.
—¢Coémo los usaban? ;En clase? ;Para estudiar en la casa?
—Por lo general se usaban en clase, y luego de lo visto, mas algiin adicional que quedaba como tarea,
estudidbamos en casa.
—¢Hacian las actividades del libro?
—Si, muchos de ellos venia preparados para resolver en el mismo libro. En los casos que no, lo haciamos
en hoja aparte.
—¢Usaban los libros todos los dias?
—Por lo general si, de acuerdo a la materia, es decir si era necesario o no llevarlo. Pero todos los dias
habia que llevar algin libro. De todos modos trataban de que no sea siempre por el hecho de llevar la
mochila muy cargada, con los problemas de postura que podian generar.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?
—Depende la materia. Si era alguna de tipo practica, si. En caso de materias las cuales no implicaban un
gran esfuerzo para entender, por ejemplo historia o biologia, no. De todas maneras recuerdo siempre al
docente preguntando “; Alguna duda?” y ante el silencio del curso continuaba dictando la clase.
—¢iLeian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
—Recuerdo que solo lefamos la teoria. Quizds esas partes adicionales nos la recomendaban leer al
momento de estudiar.
—¢Cémo se evaluaba la comprension (examenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Por lo general eran examenes escritos y en menos ocasiones tomaban oral. A libro abierto recuerdo
haber tenido no mas de cuatro examenes en toda la secundaria y sorpresa poco y nada, solo lo hacia la
profe de quimica.
—Elegi una materia y conté brevemente como usaban alli el libro de texto.
—Lengua y Literatura. Recuerdo que los primeros afios era una materia tirando a didactica para,
terminando la secundaria, volverse un poco mas compleja con mucha lectura de textos (Borges, Sabato,
Garcia Marquez), en donde se enfatizaba Ja compresion y explicacion de las lecturas. Los textos, recuerdo
que en los dos primeros afios, estaban ampliamente orientados a la comunicacion, la importancia de un
buen lenguaje. El texto no ensefiaba las reglas ortograficas, proporciones, signos de puntuacién, etc.
Habia una explicacién de uso e importancia y luego muchas practicas para la aplicacién. Los examenes
eran tres, ejercicios ortograficos, donde nos daban una palabra y debiamos decir que reglas se aplicaban.
Dictado, donde la docente nos leia un fragmento de un texto y debiamos copiarlo con la menos cantidad
de errores. Y por ultimo una prueba o examen integrador en donde nos tomaban lo aprendido en las
unidades vistas por trimestre.

25. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2001/2005.

Lugar: Tandil, provincia de de Buenos Aires.

—¢:Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Claro.

—¢Te acordas de alguno?

—Recuerdo el libro que usaba mi maestra en octavo para la materia de Lengua. El libro era bordé, aun lo
conservo. Es de la editora AZ, y se titula Lengua en red para 8 de EGB. El libro esta organizado por
capitulos que contienen textos informativos, ficcionales y no ficcionales, imagenes, informaciones
complementarias y actividades grupales e individuales. Como anexo tiene una seccién de reglas del
lenguaje, una de proyecto de trabajo que consiste en una antologia poético-musical, y por tltimo una
antologia fantastica para leer por placer. La profesora guiaba sus clases con el manual, si bien abarcamos
todo el libro nunca llegamos a hacer todas las actividades de los capitulos por falta de tiempo. La seccion
de las reglas del lenguaje muy pocas veces las usamos, nunca hicimos el proyecto de trabajo (recién me
doy cuenta de que estaba en el libro). Y la lectura de la antologia no recuerdo haberla hecho en clase sino
en forma individual. [La entrevistada es estudiante de Lengua y Literatura]
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26. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2001/2005.

Lugar: Tandil, provincia de de Buenos Aires.

—:;Usaban libros de texto en la Secundaria?

—Si, siempre.

—¢Te acordds ¢6mo los usaban?

~Me acuerdo de que en 2001, utilizamos un libro de lectura, que si bien no recuerdo su nombre, si
recuerdo que era de la editorial Estrada, que tenia tapa naranja y que traia el libro "El jinete sin cabeza"
aparte. Desde mi perspectiva actual veo que era el mas claro abuso de la utilizacién de un libro de texto.
La docente que lo pididé tomé licencia un mes después del inicio de clases, en los meses posteriores
trabajamos con un suplente que no quiso utilizar ese libro, y la docente titular volvié un mes y medio
antes de terminar el afio. Como no habiamos trabajado casi nada de su programacion, se aferrd al libro de
textos, encargandonos como tarea para cada clase siguiente la lectura y realizacion de todas las
actividades de cada capitulo del libro. De este modo llegamos a fin de afio con el libro leido y las
actividades resueltas, ella no se molestaba mas que en dar en la clase el contenido del libro. La
disconformidad fue tanto de los padres como de los alumnos. La molestia de los padres no fue, como ella
temia, por no haber utilizado el libro de texto que nos habian comprado, sino por el trabajo que significo
para ellos ayudarnos a realizar todas las consignas del libros, al estar nosotros sobrecargados de tarea.

27. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2002/2006.

Lugar: Tandil, provincia de de Buenos Aires.

—¢Usaban libros de texto en la Secundaria? .

-Si. .

—¢Te acordas como los usaban? ;Querés ejemplificar con alguna materia?

—Voy a hacer referencia al libro de texto que usé en Historia. No considero que haya sido una experiencia
muy productiva. El libro era interesante pero la manera de manejarse de la profesora quizas fue lo que no
me gustd. Se leia cada texto y no se analizaba mucho mas que lo escrito alli y a continuacién teniamos
que hacer un resumen de lo leido o, en algunas ocasiones, utilizibamos las preguntas que ¢l mismo libro
traia. Me pareci6 que no aprovechamos, por ejemplo, la parte de documentales, entrevistas o noticias que
se encontraba a finalizar cada tema. Por supuesto, al momento de estudiar, mi relacién con el texto fue
ofra.

28. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2003/2007*.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires

—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?
—Teniamos dossier, que era un libro armado con fotocopias para todas las materias
—.Cémo los usaban? jEn clase? ;Para estudiar en la casa?

—En clase leiamos un tema y luego realizdbamos en la casa.

—¢Hacian las actividades del libro?

—Si, haciamos las actividades.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—Todos los dias, pero depende de la materia que tenfamos.

—¢Si algono.entendian, lo explicaba el docente?

—Si. . :

—;Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?
—Si se leia, lo otro creo que también.

—¢Como se evaluaba la comprension (exdmenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Con examenes escritos y si te iba mal te tomaban oral.

29. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2004/2008*.

Lugar: Tandil, provincia de de Buenos Aires.

—¢Usaban libros de texto en ]Ja Secundaria?

—Si, muchos... En Polimodal usaba el libro Historia: La Argentina Contempordnea (1852-1999) en la
materia Historia. Trataba, como el nombre lo indica, sobre la historia contemporanea de nuestro pais;
nuestra profesora explicaba el tema nuevo haciendo un cuadro conceptual y luego una linea histérica para
comparar los acontecimientos de nuestro pais con el continente Europeo en aquella época. Una vez
introducidos en el tema nos dictaba preguntas especificas sobre el capitulo que comenzabamos a hacer en
clases y, si no termindbamos, las haciamos en nuestra casa. Si quedaban dudas retomabamos el tema la
clase siguiente para poder, mas tarde, relacionar ese tema con el siguiente. Si era necesario utilizabamos
mas de una clase para un tema, sélo si era necesario. Los textos del libro eran claros y junto con la
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explicacién de la profesora, generalmente, bastaba para entenderlos. El libro tenia informaciones al
margen sobre algunos temas que estaban relacionados con el tratado (como la formacién de movimientos
populares o sociales), también habia preguntas sobre el texto que desarrollaba pero no las soliamos usar.
O sino, habian fotografias sobre tapas de revistas de la época, lugares significativos, sucesos sociales.

30. Mujer. Periodo de cursada de Secundario: 2004/2008.

Lugar: Ciudad de Buenos Aires.

—¢Qué libros de texto usaban en el Secundario? ;Para qué materias?

—Sociologia de Paradeda, Pintos Andrade y Rios; Economia y Contabilidad de Agrisani y Lopez;
Sistemas de Informacion Contable de Agrisani y Ldpez; Historia, Editorial Santillana Hoy; Biologia 2,
Editorial Doce Orcas Ediciones.

—¢,Cémo los usaban?

—Los usdbamos para trabajar en clase. Haciamos las actividades.

—¢Usaban los libros todos los dias?

—La mayoria de las veces si, algunas otras el profesor explicaba primero los temas.

—¢Si algo no entendian, lo explicaba el docente?

—Si.

—¢:Leian la teoria y el paratexto (notas al pie, plaquetas recuadros, anexos)?

—Si.

—¢Como se evaluaba Ia comprension (eximenes orales, escritos, a libro abierto, sorpresa, etc.)?
—Casi todas las materias se evaluaban por examen escrito, algunas otras (las menos) con exposiciones
orales, 0.2 libro abierto.” .-+ -

—Elegi una materia y conta brevemente como usaban alli el libro de texto.

—~En Sociologfa, el profesor primero dictaba una introduccién al tema, y luego nos dejaba una guia de
preguntas para completar con el libro. También nos dictaba informacion complementaria adicional, para
completar la teoria del libro. Usabamos todas las clases el libro de texto.

*Si bien estos tres entrevistados finalizaron el Secundario después de 2006, que es el afio de corte de
nuestra investigacion, se decidi6 incorporar sus testimonios, pues los primeros afios de la Secundaria, que
constituyen nuestro objeto de investigacion, los realizaron entre 2004 y 2006, inclusive.
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Anexo 111

Entrevistas a profesionales de la edicién
Realizadas durante 2009
Profesionales entrevistados:

1. Correctora de estilo

2. 2.a Editora de Lengua y Literatura. 2.5. Editora de Ciencias Naturales
3. Editora generalista (trabaja en diferentes areas)

4. Editora de Geografia y jefa de 4rea de Ciencias Sociales

5. Autora de libros de Lengua y Literatura
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1. Entrevista a correctora de estilo, de editoriales Santillana, SM y Puerto de Palos.

Edad: 38 afios. Profesi6n: correctora literaria (Universidad de Belgrano)
Trabaja en editoriales escolares: desde 2001

—~Queria saber cémo es el proceso de correcciéon de un libro de texto.

—Los circuitos son iguales en todas las editoriales. Yo en genera] no recibo los originales directos. Los
originales de autor van a edicién primero, donde se hace un primer trabajo sobre el texto y después llegan
a la instancia de correccién en la que suelo hacer una mirada mas técnica en cuanto a la correccion
gramatical, ortografica, digamos, cuestiones mas de normativa, de coherencia del texto. Y después,
aunque en realidad lo hago simultaneamente, no es que lo leo dos veces, una segunda mirada simultanea
de un poco més de contenido, de ir poniéndome en el lugar del destinatario del texto, sobre todo en libros
de texto que tienen que ver con chicos de ciertas edades, como para asegurarme de que el nivel del
lenguaje del texto esté adaptado a las necesidad del chico. La estructura de las editoriales son también
iguales: estan divididas por 4rea (Sociales, Naturales, Lengua y Matematica) y cada rea tiene un jefe.
—¢En lo conceptual podés cambiar algo o no?

—Puedo sugerir. Yo soy de sugerir mucho. Esto de poner en las notas “sugiero tal cosa”.

—¢Quién decide si acepta o no tu sugerencia?

—En general el editor. Hay veces que hay un ida y vuelta entre el corrector y el editor. Y que el editor
muchas veces me dice “bueno lo voy a consultar con el autor a su vez”. Asi que, si bien yo no tengo el
diglogo directo con el autor, hay medio un teléfono descompuesto y por ahi llega la consulta al origen.
—¢Y a veces puede pasar que el editor decida él solo si acepta o no tu cambio?

—Si, de hecho muchas veces cuando viene la prueba siguiente me entero de qué decidié. No es que en el
momento me responden. Sobre todo por esta cuestion del trabajo a distancia, un poco... Antes yo me
movia de una oficina a otra para consultar y por ahi lo resolviamos en el momento... Ahora, desde que
trabajo free-lance, trato de explicitarlo lo mejor posible en un archivo de computadora y el editor lo
decide en el momento en que vuelve a trabajar sobre el texto. Por eso siempre se hace como un control
de cambios de las correcciones, digamos, para que puedan ser aceptadas o rechazadas. Hay cosas que no
son tan discutibles, digamos. Si una palabra se escribe de una manera debe ir asi. Pero hay otras, muchas
cosas, desde la puntuacién hasta cuestiones mas de estilo que pueden ser aceptadas o no y es valido.

—Y, entonces después de esta primera instancia, en las otras vueltas ;cémo es Ia correccién? Es
del mismo estilo, es diferente...?

—No, es diferente. En la segunda, por ejemplo, por empezar ya tengo una pagina armada, es mas visual la
mirada que tengo sobre la pagina. Suele pasar que el texto fue cambiado....

—cPero eso quién lo cambia?

—El editor, en general. Quiza el jefe de edicion. Alguna supervisién que hubo entremedio. Leer, yo lo leo
de todas maneras. Igual no hago una lectura de cero, no me permito porque no sé... salvo que encuentre
algo muy claramente cambiado. Prefiero respetar la decision de haber cambiado algo. Por ahi yo sugeri
una cosa y la cambiaron por otra, por algo sera. Entonces la respeto y trato de mejorarla sobre lo que esté.
Pero no hacer cambios muy drésticos en una segunda, digamos. Y con lo que suelo encontrarme es con
texto nuevo, en epigrafes, por ejemplo, que por ahi no estaban en el word y ademas, me encuentro con la

foto que corresponde a ese epigrafe. Por ahi, el epigrafe estaba y ahora veo que no coincide con la fotoo . .

por ahi agregaron un cuadro o una cosa... Como, en general, el texto se mantiene bastante ‘desde el
original del autor. El autor se reconoce ﬁnalmente en el texto que sale, no es que se cambia rotundamente. -
Pero como que todo lo accesorio, por ahi algiin epigrafe, alguna plaqueta por ahi va cambiando y eso lo
vuelvo a tomar como una primera mirada en el pdf.

—Y a ver, la ultima pregunta ;qué es de lo que vos podés destacar bueno de corregir textos
escolares y lo negativo?

—Positivo para mi como persona, por ejemplo, es que aprendo. En particular, en libros de biologia
aprendo mucho. Matemitica no corrijo, pero si corrigiera...bueno, en una época corregi libros de
matematica y aprendi cosas, tenia lo suyo entenderlo desde cierto lugar. También hago preguntas
ingenuas poniéndome en lugar del chico y me ha pasado que los editores me dijeran “no se lee de esta
manera”, entonces aprendo con eso. Me entretengo, me conecto con mi parte mas infantil al ponerme en
el lugar del que esta recibiendo esta informacién...

—¢Y lo negativo? ;Podés destacar algo o no? ;O un aspecto a mejorar?

—Lo negativo de mi trabajo es si leo algin libro que no es tan interesante o reiterativo. O los tipicos
refritos que no son mi prioridad, que por ahi se convierte en un trabajo més facil de hacer porque es texto
que ya fue leido pero no es lo que mas me gusta. Si pudiera elegir, prefiero el texto nuevo. Y en cuanto a
tiempos... los voy ajustando o me van ajustando. La idea es que me dan tres dias para el estilo, dos dias
para el pdf'y un dia para el cierre. Hay veces que el pdf me lo mandaron a la mafiana y a la tarde me dicen
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“iya esta?”. Y tiene que ser asi... yo tengo disponibilidad para este trabajo, me gusta hacerlo y me hago
todo el tiempo posible. Trato de evitar que se me venga el fin de semana y esté trabajando pero si es
necesario, en instancias de cierre, ante algin pedido en particular, puedo acelerar las cosas o establecer
prioridades... Digo bueno hago esto o dejo lo otro.
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2. Entrevista a editoras de editorial Santillana.

En este caso se pautd la entrevista a dos editoras en un mismo encuentro.

A. Editora del area de Lengua y Literatura

Edad: 44 afios. Profesion: Profesora de Lengua y Literatura (nivel terciario)
Trabaja en editoriales escolares: desde 1999.

B. Editora del drea de Ciencias Naturales

Edad: 35 afios. Profesicn: Profesora de Ciencias Naturales (nivel terciario)
Trabaja en editoriales escolares: desde 2003.

—¢Coémo se inicia la produccion de un libro de texto?

—Y bueno, se hace una reunion entre comercial y la direccién editorial y entonces se genera la necesidad
de producto que ve comercial y se perfila la necesidad educativa que ve la gente de educacién. Después
llega a nosotros la propuesta, en realidad al equipo, porque llega a las jefas. Y entonces, de acuerdo con
esa linea editorial, se elabora lo que se llama una unidad modelo. En la que trabaja todo el grupo.
Generalmente la jefa organiza la unidad modelo y empezamos a plantar esas propuestas. Si, a veces se
disefian paginas entre todos y después... Por lo menos, en nuestro caso que siempre fue en Lengua, ella
trafa una propuesta, la ibamos mirando y se corregfa un poco... Se muestra esa unidad cuando ya esta
terminada, pasa igualmente por correccion. Se muestra esa unidad y se trata de que disefio respete y
ponga en practica las ideas de las editoras. Una vez que eso se logra, se arma la maqueta pero tiene que
pasar por la otra instancia que es la aprobacién. La vuelta a ver si la planta mayor aprueba porque es lo
que quiere realmente. Si la direccidn quiere eso, entonces sigue en proceso de elaboracién. Esa unidad,
ese proyecto se empieza a transformar en €l producto que va a ser en definitiva-el libro. Una vez que ya es -
definitiva la maqueta (va y viene antes como treinta veces) empieza todo el proceso de edicion.

—Una vez, nosotras lo que hicimos fue, en lugar de nosotras escribir la unidad modelo, le pedimos a
autores selectos, con algunas pautas (como que estaban mds despegados de la cuestion editorial y
estaban mds pegados al aula) a ver qué cosas se les ocurrian a ellos. Y salieron cosas buenas. Pero una
vez creo que lo hicimos porque el tiempo nos daba, porque habia presupuesto y se pudo hacer. Y estuvo
bueno. Fue una experiencia buena.

—Primero se organizan los equipos, a ver con qué autores probablemente podamos trabajar. Se hace una
reunién presentando la idea de cémo va a ser el producto, se les dan todas las pautas y una unidad modelo
para que ellos puedan empezar a trabajar y se les van facilitando los contenidos. Porque previamente
estan hechos los indices pégina por pagina. Los hacemos, nosotros, los editores. A veces incluyen
sugerencias de actividades o fuentes de consulta.

—En nuestro caso el indice es un listadito de temas... Y lo que hacemos, por lo general, es engancharles
algo de lo que dice el disefio curricular. Un resumen de lo que pide cada Ministerio, cada contenido; por
si a ellos se les ocurre darle alguna vueltita...

—En nuestro caso, son los textos. La seleccidn de textos literarios. Si les decimos a ellos que propongan
algunas ideas para cerrar algunas péaginas nuevas o distintas, como criticas, como talleres, como
propuestas de nuevos textos para lecturas, para recorridos de lecturas o lo que fuere...

—Se pegan mucho a lo que vos le planteas, en nuestro caso es asi, la secuencia que vos planteds de
contenidos por lo general no se van de eso, la respetan...

—Y una vez entonces que los autores hacen la unidad, vuelve a ustedes, que seria Ia primera vez
que vuelve Jy ahi que pasa?

—Todas las variables. Si hay que corregirlos se lo podés devolver al autor, segiin el autor, segun lo que se
demore... segun si esta en produccion de otro capitulo, entonces hacés un poco mas. Si tiene tiempo, se
lo devolvés y lo hace él y te lo devuelve, y entonces el proceso ahi se demora un poquito en la edicién.
Depende de los tiempos que tengas para hacer el capitulo, para resolverlo. Después, entonces, lo
editamos. Pasa a correccidn; vuelve de correccion; levantamos los cambios; vemos que no falte nada. Se
termina de elegir, a lo mejor, alguna ilustracion que no elegiste todavia...

—Bueno, nosotras tenemos el inconveniente de las imdgenes que es terrible. En Naturales es el punto
deébil... porque a parte en funcion de la imagen vos trabajds el texto todo el tiempo. Entonces, capaz no
conseguis esa imagen y tenés que modificar todo el ejemplo y toda la secuencia del capitulo. Entonces
ahi hay un ida y vuelta, capaz podés pedirle algiin modelo al autor, ver si se puede llegar a conseguir la
Joto, pero a veces el editor lo cambia directamente, es decir, reescribe.

—EI problema que ustedes tienen con las imagenes nosotros los tenemos con los textos literarios y con
las autorizaciones, derechos y eso...

—Derechos de autor...

—Después entonces, levantamos los cambios, se lo damos a leer al jefe editorial o al coordinador a
veces. .. Otras veces puede pasar de largo en esa instancia. Después, entonces, se hacen los cambios, si es
que hizo alguna modificacién, y va a disefio. De disefio viene hacia nosotros de vuelta. A disefio va con

471



pedido de imagenes, en nuestro caso. En otros casos, puede ir después el pedido de iméagenes. Vuelve
entonces de disefio. Nosotros leemos, hacemos alguna correccién de pagina que haya quedado mal o no.
Si estd todo en pagina, simplemente es una revision completa de cémo esta puesto en pagina y disefiado el
capitulo. Después, vuelve al disefiador para que levante cambios que hicimos, o si no, se espera. Eso
también se puede simplificar e ir con la correccién al disefiador. Entonces, eso seria que nosotros
levantamos nuestros cambios, se lo mandamos a correccién para que también haga los cambios y después
vuelve a nosotros y va con todo junto a disefio de vuelta. Vuelve hacia nosotros otra vez...

-—Ahi estd en segundas...

—Ahi esta en segundas. Ya vuelve con todo: con imégenes, con las correcciones nuestras, con las
correcciones del corrector, y entonces ya estd preparado, digamos, para que en esa otra lectura pueda ir al
cierre, a color.

—¢Cuinto tardan en hacer un libro?

—Un libro tarda cuatro meses aproximadamente. Desde que se encarga el original al autor hasta que se va
a imprenta.

—¢Qué es o bueno y lo malo de Ia edicién de libros de texto?

—Lo bueno es que te permite poner mucha cosa creativa. Nosotras que somos docentes, nos permite ese
intercambio y aprendés muchas cosas y te enriquecés muchisimo...

—Te despierta muchas inquietudes. ..

—Si.

—Porque a lo mejor ves el mismo tema diez mil veces pero aprendés cosas distintas o de como decirlo de
otra manera o cémo adecuarlo a tal nivel aunque sea el mismo contenido..

—O cosas que capaz ya irabajaste y de repente vez una puntita de algulen que lo presenté de otra
manera y enganchds y bueno... Eso es lo bueno de ese trabajo.

—Y lo negativo...

.—Y lo negativo, no sé, me parece que tiene que ver con el tiempo...

—Si...

—Nunca es suficiente el tiempo, todo era para ayer... Entonces no te da el tiempo para disfrutar del
trabajo y sacarle el jugo...

—Como la planificacion del docente. Nunca le alcanza el tiempo al docente...

—¢Para evaluar cémo funcioné el libro anterior...?

—No hay tiempo para eso.

—Uno siente que siempre le falta un poquito mds y que lo podria hacer mucho mejor, pero que el tiempo
noleda...

—No leda...

—Para terminar quiero hacer una pregunta sobre un libro especifico. En mi investigacion analizo
el libro de Ciencias Naturales de la serie Todos protagonistas, ;come fue la repercusion del libro?
¢Fue aceptado? ;Tuvo éxito?

—=Ese libro, fue super innovador y, justamente por eso, solo fue aceptado por un grupo de docentes, a
nuestro criterio, los mds “copados”. Ese tipo de docente no abunda y por eso los libros actuales son mds
clasicos.

—Muchas gracias.
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3. Entrevista a editora free-lance, de editorial AZ, Edelvives, Doce Orcas y SM.

Editora de diferentes areas
Edad: 45 afios. Profesion: maestra y editora (Universidad de Buenos Aires)
Trabaja en editoriales escolares: desde 1996.

—¢Co6mo entraste al mundo editorial?

—Bueno, cémo llegué al mundo editorial... un poco por buscar puntaje para mi carrera docente. Yo soy
maestra, soy profe de la ensefianza primaria y para ascender en el sistema de gobierno de capital hay que
juntar puntos, y yo estaba haciendo un curso, otro curso... qué sé yo... y me pareci6é que esto podia
servir. En vistas a hacer periddico escolar, a lo mejor, una cosa asi y otra cosa que me interesaba eran las
revistas barriales... Y luego, estando cursando en la carrera de edicién, un dia trajeron de una de las
materias unas pruebas, que eran pruebas de paginas de manuales. Y yo me mori, dije jAy, ay, hay alguien
que hace esto que es para la escuela pero desde una editorial! Me parecié que era lo mejor, lo que
" juntaba... que era lo mas que se podia hacer en el mundo, un libro para los chicos. Y entré en la primera
editorial... La editorial a la que llegué fue porque una de mis profesoras que si trabajaba en una editorial
me pregunt6 si me interesaba hacer una suplencia de su secretaria que estaba por tener familia. Y yo
encantada, porque nunca habja entrado a una editorial, asi que era una buena oportunidad y alla fui... Asi
que entré en la primera editorial como secretaria administrativa.

—¢Hace cuanto que trabajas en el medio editorial?

—Hace quince afios.

—¢En qué editoriales trabajaste?

—Trabajé muchos afios en una misma editorial que es Editorial Santillana, poco tiempo como
administrativa y luego como editora junior, después como editora y segui trabajando como editora. Y
hace dos afios me independicé y desde entonces estoy trabajando para distintas editoriales, algunas
texteras y otras no. Pero conoci los otros mundos, mas alla de la editorial en donde estuve tanto tiempo.
— Mais que nada, refiriéndome al proceso de edicion del libro de texto. ;C6mo es ese proceso de
edicién, qué rol tiene el autor, qué rol tiene el editor? ;Y si viste diferencias entre las diferentes
editoriales con respecto al tratamiento del autor, a la importancia que se le da, c6mo definen el
indice, los cambios que se le hacen autor, si se le consulta o no...?

—Si, cada una de las cosas que me decis es como un mundo. Estamos siempre dentro del universo del
libro de texto, especialmente. Y depende, fundamentalmente, de la envergadura de la empresa editorial.
Hay empresas editoriales muy grandes donde los equipos que trabajamos en la confeccién del libro somos
muy numerosos y el editor tiene un rol especifico en ese libro, pero nunca hay un solo editor. Porque
aunque el libro esté a cargo de un editor, hay un editor senior que supervisa el trabaja del editor que lleva
el libro. Generalmente es asi: cada area (Primer ciclo, Sociales, Naturales y Lengua) tiene un editor senior
jefe y editores comunes. Pero en las empresas mas chicas es distinto: a mi me ha tocado ser editor y
coordinador y a veces también autor, tres por uno...

—¢Todo para el mismo libro?

—Todo para el mismo libro. Entonces la figura del editor es otra, porque es una figura de mucha mas
responsabilidad. Entonces, yo te podria.contar cdmo es una empresa grande y en una mas chica. En una
empresa més grande todo empieza por una decisién del departamento comercial, esto es en las grandes y
en las chicas. El departamento comercial decide qué quiere hacer, con qué tipo de producto quiere
competir en la siguiente campafia en el mercado. Y nos lo pide a los equipos de edicion y nosotros
‘respondemos a ese pedido con un proyecto en el que trabajamos mas gente 0 menos gente, pero que el
proyecto un poco define cual va a ser la cantidad de péginas del libro, cual va a ser la onda, cual va a ser
la unidad modelo, qué tipo de tratamiento se le va a dar a la informacién, desde el nivel hasta la
metodologia didactica que se va a proponer y también incluye todos los aspectos graficos. Por eso,
también trabajamos con disefiadores graficos, con ilustradores, con gente que sabe mucho de ese tipo de
puesta en pagina y con una primera tentativa de indice. Los indices estan siempre, siempre, relacionados
con los diseflos curriculares. Segun cudl sea la intencién comercial de alcance del producto, se usan
disefios locales o locales més nacionales o de jurisdiccién cuando es para alguna provincia. Y siempre los
NAPS, los famosos NAP, sobre el escritorio. Asi se empieza. Después se elabora esta unidad modelo
sometida a todo tipo de critica, discusiones y vendavales hasta que la vamos puliendo, puliendo, puliendo
y la dejamos de acuerdo para todos. Es muy importante la opinién de comercial en este momento para ver
si estamos pensando el libro que ellos piensan que van a vender. Y a partir de ahi, comercial como que se
retira del proceso y edicidn se hace cargo de convertir eso en un libro de muchos capitulos.

—¢Y ahi recién se llama al autor?
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—kEn realidad los editores ya vamos pensando desde el principio, desde que llega el pedido de comercial
quién seria la gente con la que podriamos trabajar. Siempre tratamos de recuperar a los autores que hayan
funcionado bien en libros anteriores pero nunca alcanzan los autores y siempre hay que buscar nuevos
autores. Con la que pensamos que no ibamos a trabajar nunca mas en la vida, vuelve a trabajar... porque
no es tan facil conseguir autores para este tipo de productos que tiene demasiadisimas condiciones,
instrucciones, especificaciones... Es un trabajo especial.

—Para elegir un autor ;qué tienen mds en cuenta, los conocimientos del autor o por ahi la
experiencia en el aula?

-—Bueno, en realidad, todos los editores sofiamos con un autor que sepa mucho de la disciplina, que tenga
mucha aula, que sea encantador, que sea responsable, que escriba bien, que pueda contar caracteres, y que
sea obsesivo con las fechas, que esto también es muy importante. Bueno, y hay alguna gente que es asi, y
otra que no. Todo el tiempo, las distintas disciplinas se proponen incorporar nuevos autores, o sea que la
convocatoria a nuevos autores estd abierta siempre. Quiénes son candidatos: la gente que se presenta
espontdneamente, que presenta un curriculum, la gente que conoce gente que esta dentro de la editorial o
que conoce autores que trabajan para otra editorial y muchas veces, los editores les preguntamos a
nuestros autores si hay colegas de ellos en otros espacios de trabajo, como el espacio docente, que les
parece que estarian interesados en trabajar con nosotros. As{ se va conociendo. Algunos tienen formacién
terciaria; otros, universitaria y otros hasta tienen estudios de posgrado. Generalmente, cuando las
editoriales son grandes se toman pruebas de autor. Se les da un tema para que redacten, o una consigna de
trabajo para ver como escriben. Y si, lo ideal es que sepan mucho de la disciplina, mucho de didactica y
que sepan escribir. Después se va resignando... que sepan menos de didactica y nosotros les ensefiamos
como funciona la maqueta. Eso es lo primero que se resigna. Lo segundo que se resigna es que sepan
escribir. Es decir, se pretende que mas o menos sepan su disciplina bastante. Pero ha habido casos que eso
también se resigna... (risas).

—Y ahi actiia el editor.

—E] editor recibe unos originales que los toma como materia prima y lo reescribe de punta a punta. Es asi
la cosa... Cuando las editoriales son mas chicas y se encarga el producto a una persona, que un poco se va
a hacer cargo de todo... En estos casos la figura con la que aparezco publicada es coordinador y editor, o
coordinador de serie. Y se deja a esa persona que presente su equipo de autores. Y entonces, uno tiene la
oportunidad ahi de convocar a personas que ha conocido y le han dado resultados respetables, desde su
discurso en clase o desde su practica. Yo, ahi, me he dado gustos de poder presentar e incorporar a gente.
Por ejemplo, capacitadoras mias del programa de donde yo ejerzo la docencia que es un programa de
alfabetizacion, y pude convocar a profesores mios para que tengan su primera experiencia como autores
de libros de texto. Porque les produjo a ellos una inmensa emocién porque era como poder llevar a
muchos lo que hacian en unas aulas, y para mi un gustazo de poder trabajar con gente inmensamente
comprometida con las intenciones del libro que estdbamos haciendo. Porque también, en las editoriales
grandes, yo sé que los autores toman un poco esto de escribir como una parte mas de su trabajo rutinario y
queda muy alejada la pasion de la ensefiar, que si puede estar en las aulas, del que tiene la tiza en la mano.
Entonces, contar con ese elemento de entusiasmo es re lindo para el editor. Cuando el autor estd mas
comprometido, esta chocho con ]a oportunidad que tiene de participar de proyectos de este tipo. Entonces,
bueno, ahi seleccionas desde otro lado. Y la editorial confia absolutamente en quien vos proponés como
autor. Y no pasa por ninguna oposicién, ni antecedentes. Uno presenta los curriculums de onda y por
prolijidad, pero la verdad es que no los leen. Como que es problema del edltor qulen es la gente que
trabaja.

—Entonces, ;a la editorial mas que nada lo que le importa es la figura del editor mas que la del
autor?

—Si, la figura del editor. Hay muchas entrevistas, muchas preguntas, es un contrato muy importante
porque en esa persona delegan la responsabilidad entera de su serie. Y después incluso, te va a
sorprender, a veces las editoriales de libros de texto no saben ni siquiera de qué linea didactica quieren
hacer los libros. Tienen en claro un producto comercial, un libro de primer ciclo. ;Y qué dice el libro?, si
ensefids con esta tendencia, si es constructivista, si es tradicionalista, o qué sé yo, no les importa. Y es
alucinante, porque vos decis yo le puedo poner cualquier cosa y no hay nadie que te lo cuestione, lo cual
es en algun punto de un vértigo gigante porque toda la responsabilidad va al editor, sobre todo te da
vértigo cuando venis de estructuras donde eso no pasa ni por casualidad, donde todo estaba medido y
controlado. Pero por otro lado, es una gran oportunidad de hacer los libros que uno piensa que hay que
hacer. A mi, en mi caso que siempre entendi los libros como un recurso didactico, siempre tuve muy
presente el aula. Para mi es un placer esto, porque te podés dar el gusto que por ahi cuando estas en una
estructura mas grande no, tenés que responder al pedido que se te estd haciendo. Asi que bueno, tiene sus
pros y sus contras. El trabajar con autores nuevos te garantiza el entusiasmo pero no tienen el oficio y eso
tenés que llevarlo...
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—Y una pregunta ;cuando vos recibis los originales de autor los podés modificar como quieras o
consultis? ;Como es el tema?

~—ElI trabajo del editor en lineas generales seria, una vez planteada esta unidad modelo que fue aprobada
por la editorial, ir supervisando cada entrega de original de autor para que se ajuste a ese modelo que
habiamos pensado. Y hacés todos los cambios que creés necesarios. Lo ideal, lo que yo trato de hacer es,
sobre todo cuando los autores son nuevos, es su primera experiencia, hacer las marcas sobre ese original y
devolvérselo al autor, para que el autor vea por dénde va el asunto, por dénde me chifla el mofio como
editora, cudles son las cosas que estoy marcando. Algunas son formales: los nimeros de péagina, tener
presentes los titulos, los subtitulos, la cantidad de consignas, y otras son estructurales... Entonces, le
mandas ese original corregido al autor con la intencién de que vea cual es el tipo de marca que estas
haciendo para que lo mejore en la préxima. A veces, le decis “me sobra una consigna, elegi cual saco” o
por el contrario le decis “me harian falta dos consignas mas, me las agregds”. Ahi, en ese primer
intercambio, como editor vas viendo cual es la reaccidén del autor. Si te lo manda en un dia con todos
estos problemas resueltos, te encantd. Si te tiene una semana mas con el original dando vueltas para ver
qué se yo... y te pregunta quince cosas, la proxima vez no se lo devolvés. Y como editora arreglas vos
todo lo que ves mal porque te es mucho mas agil. A partir del momento en que empezas a trabajar con los
autores, como editor tenés un reloj que te golpea la cabeza, porque siempre estas demorada con respecto
al cronograma. El cumplimiento de los tiempos es fundamental para que la cosa funcione, entonces, no te
podés demorar mucho (como seria mejor poder hacerlo en estos intercambios con el autor que son de gran
importancia para €l, para saber si estd haciendo bien su trabajo y para vos porque es un autor que mejora
con el tiempo). Pero no siempre hay tiempo para hacerlo y es una lastima. Después, como editor, cuando
lo consideras listo el original, segiin la maqueta que tenés prevista en esta unidad modelo, lo incorporas a
esas paginas que estdn en un texto de Word a un circuito. Que a lo primero que va a ir es a un disefiador
grafico que usa la tipografia, lo pone en pagina...

El disefiador, después, llama a los ilustradores, pone las imagenes que son ilustraciones o fotografias.
Pone todo con la pinta del libro que queremos hacer y ahi el editor ve esto que es una primera prueba.
Como esta primera, hay una segunda y hasta una tercera prueba, y el editor lee todo de punta a punta en
cada vuelta y todas las veces tiene algun cambio que hacer. Ya no va a ser con el autor, sino que después
los cambios tienen que ver con el corrector y con el disefiador.

Y después, hay una figura reimportante que es el corrector, integrante del equipo de trabajo, que lee los
originales de autor editados para ver que, cuando vayan a armarse, ya estén lo mas limpios posible.
Conoce mucho la obra, tanto como el editor. El corrector sabe qué se quiere, como es, todo... lo conoce
con profundidad y después lo ve cuando estan terminando el libro. Antes de irmos a la imprenta, el
corrector lee todo nuevamente para verificar que en esos procesos de ajuste y cambios que editor va
haciendo, no se haya perdido algiin sentido de lectura o hayan quedado las cosas mal puestas. El editor
confia ampliamente en su corrector, es un equipo que se tiene que llevar bien. Generalmente, los editores
buscamos correctores con los que ya sabemos que trabajamos bien. El corrector no toma decisiones sobre
los cambios, sino que hace permanentemente sugerencias y el editor acepta o rechaza esas sugerencias.
Pero, por lo general, los editores tomamos muy en cuenta lo que el corrector nos sugiere porque
confiamos que el corrector siempre quiere lo mejor para el libro de uno y esto esta bueno.

Muchas veces lo que pasa, sobre todo con los autores que son muy rapidos para escribir, es que no
perciben ningun cambio. Ni lo que hicieron los editores, ni lo que hicieron los correctores, ni nada. Ven el
libro divino y dicen “jhay qué bien que me qued6!” y desconocen todo el trabajo intermedio que hubo
para que eso que mandaron quedara como quedé. Hay otros autores, sobre todo cuando estan trabajando
en disciplinas de mas rigor cientifico, como en las ciencias naturales o en las matematicas, que son
recontra celosos y que se dan cuenta del menor cambio y nunca va a estar bien. Entre esos dos extremos,
hay todo tipo de gente. Pero generalmente, asi como yo te decia que nosotros confiamos en la opinién del
corrector sobre nuestras paginas, lo ideal es que los autores es que confien en su editor y a veces, esto se
da con claridad y entonces te agradecen el cambio y generalmente lo valoran. Los editores prefeririamos
no tener que cambiar nunca nada, que todo llegue divino y nos sirva todo, pero bueno, a veces hay que
cambiar. O sea, el autor, que nosotras le decimos autor pero en realidad seria un redactor, un narrador...
—¢Un redactor...?

—Si, un redactor porque la autoria de su produccién estd cedida a la editorial. Ellos, generalmente,
cobran por tinica vez y después la editorial les hace firmar un contrato y en este contrato queda totalmente
claro que si la editorial reproduce veinte ediciones de ese libro ellos van a cobrar por Unica vez y que la
editorial, ademas, se reserva el derecho de cambiar el tipo de reproduccion. Si lo quiere poner en un
formato, en DVD o venderlo a una sucursal propia de la casa editorial en otros paises, lo que quiera hacer,
lo puede hacer. Y esto es generalmente asi para todas las editoriales. Otra diferencia entre las grandes y
chicas, es que a las grandes no les importa tanto lo que va a hacer el autor el afio que viene, mientras que
a las editoriales chicas les importa mucho y les piden exclusividad durante afios. Y te querés matar porque
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decis por cinco afios no pueden escribir para ningin otro libro. Y los autores aceptan segin quién sea el
autor. Si es un autor que tiene trayectoria, te dice ni borracho. Si es alguien que se da el gusto de su vida
de publicar por primera vez, porque ademas cree que es una forma de quedar comprometido con esa
editorial a futuros trabajos. Y eso no siempre es asi. Incluso con los editores, las editoriales mas chicas
pretenden un contrato de exclusividad futuro, que es muy ridiculo porque... ni te pagan nada ni te
aseguran trabajo para el siguiente afio. Entonces, a mi me ha tocado el caso de decirle “Mir4, no, yo esto
no lo firmo, yo laburo de esto entonces si yo el afio que viene no puedo hacer libros de texto, prefiero no
hacerlo con vos este afio, me voy a hacerlo a otro lado™. Eso es bastante ridiculo. Pero son como atrevidas
las editoriales, porque piden y piden. Quieren derechos, piden esto y aquello. La onda es pagar lo menos
que se pueda. Las editoriales mas grandes, en ese sentido, son la panacea porque pagan mejor, las
editoriales mas chicas pagan peor...

—¢Cuiles son las diferencias que vez entre las editoriales argentinas, si las hay, con las
multinacionales extranjeras?

—iCo6mo no va a haber diferencias!

—En el tratamiento con la informacion, o en el tratamiento con el editor...

—Bueno, las estructuras mas grandes tienen como muchos mas veedores del trabajo. La decisidn que le
llega al editor ya ha sido tamizada por mucha mas gente. Las editoriales mas chicas son mucho maés
lloronas en sus posibilidades econdmicas y te dicen todo el tiempo “porque nosotras no tenemos respaldo
de Europa y no tenemos euros atras”. Eso es muy cierto (risas). Y como editor, la verdad, es que te da
como mas corazén la editorial nacional porque les va mal y les va re mal. No es que mandan menos plata
para otro lado, sino que les va remal. Y si les va bien la alegria es mayor. Es como que como editor sentis
mas cerca tityo el resultado econdmico de la campafia. Cuando les va bien es un alegrén y cuando les va
mal, te querés matar. En cambio, en las multinacionales es como que no es para nada tu tema, es el tema
de otra gente el resultado de la campafia porque vos no vas a ver un mango mas como editor nunca. Ni en
una grande ni en una chica.

Esa es una primera diferencia. La segunda consiste en que las estructuras mas grandes tienen méas claro
qué producto quieren sacar. Y la otra fundamental, pero fundamental mas que ninguna de las
fundamentales, es que en las editoriales mas grandes los equipos profesionales que intervienen son mucho
mas sélidos. Las editoriales mas chicas trabajan con gente que estd mas empezando en la carrera del
mundo editorial, ya sean diseiiadores, etc. Porque tienen presupuestos mas bajos. Entonces, lo cuento
siempre a mis amigas de las que tuve en mi editorial grande, tienen una infraestructura que es valiosisima
y que como editor tampoco la terminds de valorar hasta que la perdiste. Porque tener a mano un disefiador
grafico que sabe de punta a punta el uso de todos los programas que tiene que saber. ..

O un corrector que tenga experiencia del mundo editorial, y que el disefiador trabaje con ilustradores que
saben lo que tienen que hacer cuando pedimos una ilustracién, es muy diferente a cuando trabajas con las
editoriales chicas que estdn déndole la primera oportunidad a mucha gente. Y buscan, si, que el editor sea
alguien con experiencia. O sea, como que si el editor tiene experiencia, ya esta.

—Dirige todo...

—Y te moris ahi, porque tenés que lidiar con un montén de gente de cosas diferentes. Porque uno solo no
alcanza, realmente no alcanza... Esto es una diferencia muy grande, la infraestructura. Y el poder de
resolucién en las editoriales méds grandes es como que son dos equipos de férmula uno que pueden
cambiar los neuméticos en segundos. Mientras que los otros son la gomeria del barrio “dejame el autoy .
mafiana te pongo un parche”. Qué hacemos las cosas cinco veces y la pasamos bravo, como editor. En
una empresa mas grande, tenés més limitaciones, estd mas condicionado el trabajo pero una vez que se
pone en marcha, el trabajo es una cinta sin fin que va. Las editoriales mas chicas aprecian mucho el
antecedente laboral de haber estado en las editoriales mas grandes, es la carta de presentacion.

—Te hago una pregunta cambiando de tema ;Se siente la crisis en la industria editorial del libro de
texto?

—Si, completa y absolutamente. Yo no sé decirte respecto de qué porque también la mirada que uno tiene
est4 sesgada desde la editorial donde esté trabajando. Yo vengo de una editorial que fue cabeza de ventas,
generalmente, por mucho tiempo. Mi lectura personal es que antes habia mucha menos oferta en libros de
texto. O sea, pasamos de esta primera cosa antigua que teniamos nosotros, un mismo libro que tenia curso
suficiente como para ser usado por todos los hermanos de una misma familia, a esto de la novedad.
Entonces, cambié como la cultura de uso del libro de texto por parte de los docentes. Los docentes
pasaron a valorar mas positivamente el libro méas novedoso. Y ahi empezaron a competir todas las
editoriales. Entonces, ahora, cada vez es mas feroz la competencia de las novedades. Una editorial no se
puede tomar el tiempo de madurar un proyecto editorial porque tiene que estar con novedad. Nadie tiene
tiempo de procesar el proyecto, ni las soluciones, ni las campafias de promocién. Ni siquiera los docentes
como usuarios. Porque usan un libro, y al afio siguiente ya tienen quince libros nuevos para elegir. Y en la
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desesperacion de elegir el que mejor te funcione en el aula, tampoco llegds a evaluar todos
definitivamente.
—¢O sea que tampoco hay evaluaciones de c6mo se usé un libro anterior o si por ahi se cambia el
formato por X razén... o si se pueden hacer cambios lingiiisticos, discursivos...?
—No. A mi siempre me sorprende en las editoriales grandes, medianas y chicas cémo nunca hay tiempo
para invertir en averiguar qué pas6 en el mercado con nuestros libros. Cuando ese dato es “el dato” para
la siguiente vez que vas a pensar un libro.
—Te pediria que me digas un aspecto negativo y otro positivo de tu trabajo.
—Negativo... el devenir del trabajo, la presiéon por la novedad y como se dan las cosas, porque la
campafia de preventa de textos que termina en abril-mayo, porque hay escuelas que estan recibiendo
ahora libros. En la escuela donde trabajo, los libros llegaron ayer. En la escuela donde trabaja mi marido,
todavia no llegaron... Esto hace que ya estemos atrasados respecto de la campaiia proxima. Entonces, ya
hay que pensar los libros nuevos, ya hay que empezar, siempre estamos atrasados. No hay tiempo de
evaluar qué pasé6. Tendremos unos meses mas adelante los resultados de campafia global: que editorial
publicd qué cosa mds, pero en realidad es una evaluacion del trabajo de los promotores de quién pudo
vender méas. No de quién hizo mejores libros, porque eso no se sabe. No hay tiempo de evaluar nuestro
trabajo. No hay tiempo, es la verdad.
A la hora de elegir un libro de texto es una hora especial porque intervienen otra cantidad de variables
muy importantes donde el docente sigue sintiendo que el libro es la gran ayuda, la gran herramienta, qué
se yo... Pero la verdad de la milanesa la tiene él con la tiza en el pizarrdn, con sus fotocopias, con las
cosas que les lleva y demés. En el momento de elegir el libro de texto, el docente tiene en cuenta qué
nivel de ejercitacion tiene, si va a tener a los chicos ocupados, si 1o les queda por encima o_por debgjo,y
qué tensiones tiene esa editorial para con el docente por haber elegido el libro. Es bastante mas complejo.
Y en realidad, el libro va a funcionar bien o mal segun el trabajo que el docente le ponga en medio. El
libro por si mismo no garantiza nada.
—¢Y cuiles son las dimensiones principales que un editor toma para decidir qué entra en el libro y
qué no? A nivel general, yo sé que hay muchas, pero tres...
—Bueno, lo primero que tomas en cuenta es que responda al indice del libro que hiciste, y ese indice
tiene que estar en correspondencia con los disefios curriculares. Eso es lo primero. Dentro del diseiio todo,
fuera del disefio casi nada. La segunda decisién fundamental es que corresponda con la idea que tenés
como editor de ese libro como propuesta didactica y la tercera que tenga onda. O sea, una elige y descarta
lo que més le gusta, como gusto personal de lo que te mandan. Decis “Ah, esta consigna esta rebuena” y
te ponés contenta de corazén porque te parece que bueno que esto esté en tu libro.
—¢Te parece importante el disefio de libro?
— Mir4, el disefio no es nuestro. El disefio es nada mas de nuestros compafieros profesionales
disefiadores graficos. Ellos son los encargados de traducir eso en una forma que sea atractiva, que sea
entretenida. En este sentido, uno como editor tiene que cuidar las extensiones, tiene que cuidar que sea
posible convertirlo visualmente... Vos podés tener un libro divino de contenido con poca onda, desde el
color, la tipografia y todo lo demds, y el libro es un plomo. Entonces, uno quiere que el libro sea pan y
manteca, las dos cosas. Realmente es asi. Hay disefios que te gustan mas. Con el tiempo uno empieza a
buscarse con la gente con la que mejor se entiende, que tiene como un concepto compatible de como son
fas cosas y trabajamos mas cémodos los editores con algunos disefiadores que con otros. A mi me ha
-pasado, . personalmente,. de empezar un trabajo con una disefiadora que nos re aprecidbamos
personaimente pero a la cuarta pagina dijimos “che, no da” y fuimos juntitas de la mano a pedirle a
nuestra jefa que nos separara porque no nos entendiamos; porque lo que ella queria no era lo que yo
queria. Y estos también son matrimonios, el disefiador con el editor. Pero bueno, también uno va
aprendiendo a delegar. El aspecto visual es un aspecto que esté a cargo de sus compaiieros.
—Bueno, muchas gracias.
—De nada, un gusto y mucha suerte.

477



4. Entrevista a jefa de la seccion de Ciencias Sociales de Puerto de Palos

Editora del 4rea de Geografia. Jefa de la seccién Ciencias Sociales
Edad: 35 aiios. Profesion: profesora y licenciada en Geografia (Universidad de Buenos Aires)
Trabaja en editoriales escolares: desde 2000.

—¢Coémo es el proceso de edicion desde que empiezan el producto hasta que estd en imprenta?
~—Bueno, nos podemos demorar unas tres o cuatro horas en contarlo pero vamos a tratar de hacerlo
sintético. Primero, que en la actualidad son proyectos editoriales. A principio de afio la editorial decide el
ciclo que se va a hacer. Hay editoriales que hacen todos los ciclos todos los afios porque tienen mas
capacidad para hacerlo. En nuestro caso, se hace un ciclo, a lo sumo se completa la serie de otro. Y
primer ciclo esta aparte, entonces si se hace todos los afios. Eso tiene que ver con que son empresas que
quieren vender y lo que mas se vende es primer ciclo, después segundo, tercero y por ltimo Polimodal.
Por eso Polimodal se hace cada tres o cuatro afios, si es que se hace. Bueno, una vez que se decide el ciclo
que se va a hacer, por ejemplo segundo ciclo. Lo que se hace es que el equipo editor al mismo tiempo va
preparando los indices y por otro lado va viendo con disefio el tema de la maqueta. En general, hay una
reunién con los disefiadores o con el jefe de arte y lo que se empiezan a decir son las lineas generales que
a uno le gustaria que el texto tenga. Por ejemplo, qué formato y tamaiio, si es a una o dos columnas, una
mas ancha y otra mas angosta, qué tipo de plaquetas y complementos va a tener esa maqueta. Se decide si
va a ser la apertura de una pagina o doble pagina, si las actividades finales van a ser de una pagina o doble
pagina. Para tomar todas estas decisiones, como que hay varias cosas en juego. Primero, se empieza a ver
qué es lo que gustd o no de la serie previa. Si la serie previa tuve mucho éxito en algo, por ejemplo, este
afio parece que tuvo mucho éxito las aperturas de Logonautas por trabajar con ONGS, con instituciones,
con cosas que le permiten conocer al chico que hay un montén de actividades que se pueden hacer, que
implican ser ciudadano, que implican ayudar al otro, que hay gente que hace cosas voluntariamente.
Como que tuvo mucho eso. Entonces, en esta nueva serie que se esta pensando lo ideal seria retomar esa
idea, no exactamente igual; a lo mejor no en una apertura pero si en una pagina especial cada dos o tres
capitulos. Se van pensando esas cosas, se van decidiendo esas cosas. En general, el proceso de decidir la
maqueta tarda su tiempo porque primero se pasa de lo mas estructural, como estas cosas de las columnas,
de las aperturas y despu€s se pasa mas a lo especifico, que ya empiezan a ser los colores que combino, de
qué color pongo los bolichitos. Si hay algtin icono que hay que hacer, que hay que disefiar. Como que se
pasa de lo mas grande a lo mas chico. Eso seria mas la parte relacionada con el disefio. Al mismo tiempo,
se va pensando un indice. El indice se piensa en base a, por un lado, el disefio curricular y por otro lado, a
lo que los docentes suelen pedir para esos ciclos. Porque a veces se incorporan temas que si bien no estin
en el disefio curricular, nosotros tenemos certeza de que los docentes lo piden. Y por otra parte, se tiene
en cuenta la tradicion de la editorial. Es decir, hay ciertos temas que la editorial los pone siempre porque,
por ejemplo, en Sociales hay un tema, que es sobre la construccion de la ciudadania que es el tema de
INADI. Desde que aparece esta exigencia del INADI que hay que poner todo el tema de Ia construccién
de la ciudadania, de la no discriminacion, de la cuestion de género, de la diversidad, muchas editoriales
optaron por armar un icono, poner una simple plaquetita con una pregunta y eso ponerlo en distintas
paginas del libro, y ya con eso dar por sentado que se trat6 el tema de la diversidad de género, de la no
discriminacion. Y nosotros siempre, hace muchas series, que cuarto viene tratando de incorporar ese tema
pero de forma mas seria. Para hacer un trabajo con el docente y con el alumno sobre ese tema. Siempre en
la serie Dinamica se ie destiné dos paginas. En las dos de Dinamica, en la de Nacién y en la reedicion con
el nuevo disefio de Bonaerense. Después en el Manual Estratégico también y en la serie Logonautas
también, se le dedicé toda una pagina por capitulo. Entonces, es como que esos temas —uno cuando
piensa el objeto, el libro— vos ya sabés que en la maqueta tenés que tener un espacio para esos temas.
Entonces cuando uno hace el indice también piensa en eso, no solamente en los contenidos.

—¢El indice lo hacen los editores o por ahi se lo pueden encargar a algiin autor eso?

—En realidad depende. En general, lo piensa el editor, como el indice mas general y una vez que se
contacta con los autores lo que se hace es darle el indice general al autor y que cada autor arme el indice
especifico del capitulo que le corresponde. Cuando hay tiempo, lo ideal es que ese indice especifico el
autor te lo mande, vos lo revisés, lo aprobas o no, le sugeris alglin cambio, porque el editor ya sabe qué
temas tienen que estar si o si. Y a lo mejor, el autor si es nuevo, si escribié otro tipo de capitulos no sabe
qué temas tienen que estar si o si. Entonces vos le corregis un poco el indice... para que no se repita.
Porque en Sociales, lo que tiene también es que hay muchos temas (no pasa tanto en segundo ciclo, pasa
mas en tercero) que los temas estan interrelacionados, sobre todo en tercer ciclo. En segundo estd mas
dividido en lo que es Geografia y lo que es Historia. Pero en tercer ciclo, aunque esté el libro de
Geografia tiene mucho de lo que es geografia social, entonces tiene mucho de historia, economia, mucha
politica. El libro de Historia tiene también no solo los acontecimientos histdricos, sino también tiene algo
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de economia, algo de sociologia. Se mezclan mucho algunos conceptos, y como en Sociales el tema de las
causas y consecuencias estd siempre muy presente, a lo mejor, un tema que se vio en el capitulo dos lo
tenés que retomar si o s en el cuatro y en el ocho, porque lo que se vio en el dos fue causa de lo que se
vio en el cuatro y en el ocho.

—Digamos que toda esa coherencia la da el editor porque el autor obviamente no puede estar en
todo.

—No, el autor no puede ni tiene en cuenta eso. Eso se lo da el editor. Pero bueno, volviendo al indice es
eso. En general, lo hace el editor. Si hay tiempo se le da para que haga el indice especifico al autor. Hay
algunos casos, por ejemplo, en los libros de tercer ciclo de nosotros que esta Luis Alberto Romero como
asesor. En ese caso, €l prepara un indice pero también lo revisa el coordinador del &rea porque si bien él
lo hace, es un caso particular. En Geografia no pasa eso. Bueno, una vez que se tiene el indice se
encargan los capitulos. Hay pautas de autor que muchas veces no las cumplen. Por ejemplo, se les dan
més o menos los caracteres. Lamentablemente, muchos autores no entienden que tres mil caracteres son
tres mil y no cinco mil pero bueno... Y lo termina acortando el editor. En realidad, si hubiera tiempo
(porque esta famosa frase de los tiempos editoriales es real) si vos realmente tuvieras mas tiempo para
editar un libro, vos podrias devolverle al autor para que corrija y haga algunos cambios. Pero muchas
veces, como ¢l editor ya los tiene incorporados esos cambios, ya sabe lo que tiene que cambiar, es mucho
més préctico, mas facil y mas rapido que el cambio lo haga el editor que mandarselo por mail. Hay
muchos autores que no revisan los mails todos los dias, entonces posiblemente recién vea el mail a la
noche y vos se lo mandaste el mail a las nueve de la mafiana, entonces vos ya ese dia lo perdiste. Al otro
dia te contesta que si, que lo va a hacer, pero lo va a hacer el fin de semana a lo mejor. Entonces pasaron
cuatro djas, y en cuatro dias ese capitulo tiene que estar en disefio. Por tus tiempos, vos calculaste que ese
capitulo tenia que estar en disefio, entonces lo terminas cambiando vos. L.a mayoria de los autores hace
este trabajo como un complemento, no es que se desviven por escribir el mejor capitulo de sus vidas. Es
la verdad, generalmente los autores se repiten mucho, se copian mucho. Hemos tenido un caso de una
autora, hace unos afios, en Historia, que copi cosas textuales de Internet y lo peor es que el editor no
tiene por qué darse cuenta. En este caso nos dimos cuenta porque de casualidad nos pusimos a buscar un
tema y salté las mismas frases, las mismas cosas. Yo siempre me pregunto que si pasé una vez, pudo
haber pasado muchas mas y no nos dimos cuenta. El editor no va a revisar en Internet absolutamente
todo...

—Ademas, es un profesional al que se lo das...

—Tal cual. Después, por un lado a veces tratads de cambiar autores pero muchas veces te pasa que los
autores hacen la prueba perfecta y después, cuando vos les das tres capitulos para escribir, bueno no se ve
ese mismo entusiasmo que pusieron en la prueba en el capitulo. En algunos casos, yo creo que los autores
recurren como fuente para su escritura a otros libros de texto, que eso es lo malo porque ahi vos ves que
se repiten mucho los textos. En otros casos si recurren a libros. Por ejemplo, en Historia en general todos
los libros de Historia de todas las editoriales siguen la divisién histérica en modelo agroexportador,
funcién de exportaciones, economia neoliberal, crisis del... siguen esa divisién que es de un autor de un
libro muy tradicional, que es de un autor conocido que se llama Gran historia Argentina, creo (bueno
ahora no me acuerdo bien el nombre), pero que es un libro como de cabecera para todos los historiadores
y vos ves que en los libros de texto se repite ese mismo criterio de division. Que si bien esta en el disefio,
podria cambiarse un poco, y nadie lo cambia. Entonces yo creo que hay mucho de eso, que por un lado
toman ciertos textos caracteristicos de cada disciplina pero por otro lado hay mucho de retomar cosas de
libros de texto de otras editoriales. También depende del autor. Hay autores que vos te ‘das cuenta que
hacen, por lo menos un poco de investigacion, que te mandan graficos nuevos, estadisticas nuevas, que se
nota que buscaron cosas. Hay otros que vos te das cuenta de que se tiraron un poco a chantas, bueno con
esos tratamos de no llamarlos més. Pero nunca sabés bien...

Bueno, una vez que llega el original, que lamentablemente no todos los autores respetan todas las
consignas que hay, que se les da de pautas. A mi me ha pasado muchas veces de ver que la apertura, por
ejemplo, se les paga como una pagina, por ejemplo, y a lo mejor tiene quinientos caracteres, nada mas.
Bueno, capaz que no la hacen. Te mandan una idea pero que no va. Vos sabés desde que la leés que esa
idea no sirve. O con la pagina de actividades. Capaz que si las actividades son a dos columnas que entran
varias actividades, no sé capaz que te mandan cinco actividades, que a veces se repiten, que no estan del
todo bien hechas... y vos sabés que te van a faltar. Vos lo ves y ya sabés que te van a faltar o no, pero
bueno, cuando hay tiempo se les pide. Cuando no hay tiempo, o termina resolviendo todo el editor. Ojo,
también estd un poco en cémo es el editor. Hay editores que saben delegar mas, y hay editores que
prefieren resolverlo todo ellos porque tienen todo en la cabeza y saben que va a quedar mejor el producto
final.

En general, los autores no siempre respetan las pautas. Cuando vos les decis hay tres mil caracteres por
pagina, pero si vos me pedis un mapa, o me pedis una foto, esos caracteres se reducen. Pero vos ves que
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te mandan cuatro mil caracteres y en esa misma pagina te piden que vaya un mapa de América Latina,
con dos fotos y una actividad. Es imposible. Entonces ahi tiene que regular el editor qué recursos se
ponen, qué recursos no se ponen, lleva su tiempo...

El editor es el que busca las imagenes, el que encarga los mapas. Cada editorial tiene como circuitos de
imagenes diferentes. En nuestro es como bastante, no complicado pero... desde hace unos afios todas las
imagenes tienen que tener copyright, tienen que comprarse, tienen que ser legales... El autor lo que hace
es sugerirte. Por ejemplo, estas hablando de un estudio sobre la Antartida, entonces te dice “yo aca
sugiero una foto donde se vea un barco turistico llegando a la Antartida”. Bueno, el autor lo sugiere, pero
no tiene ni idea si la editorial cuenta con esa imagen o no.

—Claro.

—Después es el editor, por una cuestién de tiempos, que si en el banco de iméagenes de la editorial hay
una imagen asi y el autor y el editor creen que esa imagen es acorde a lo que el texto dice y que ilustra lo
que del texto vale la pena ilustrar, pide la imagen al banco de imagenes y ya estd. Pero si no, es el editor
el que decide qué imagen va en su reemplazo. El editor decide si deja la imagen o pone un mapa, o agrega
mas texto o pone una actividad. Eso pasa todo por decision del editor. Yo siempre digo, a veces es porque
uno quiere que quede mejor, a veces es pensando en el contenido que estas trasmitiendo y a veces es una
cuestién de tiempo y de espacio. Uno al principio empieza editando un libro queriendo obviamente que
quede lo mejor posible y que se trasmita todo el contenido que se tiene que trasmitir, que quede claro para
el alumno, para el docente, pero a veces, cuando los tiempos y los espacios te estan presionando se toman
otras decisiones que en otros contextos no las tomarias. No sé... hay un montén de veces que ilustrar un
tema con un buen mapa, grande, a dos paginas, con todos los detalles que vos quieras poner es clarisimo,
es buenisimo para que el chico pueda entender. Pero a lo mejor buscar la informacién para encargar ese
mapa y que te manden el mapa listo te puede demandar cuatro dias, digo cuatro o cinco dias, y en ciertos
momentos del afio cinco dias es muchisimo tiempo. Entonces optas por poner una buena foto, que no esta
mal, no es que quede mal, estd perfecto.

—Es otro recurso.

-—Es otro recurso, pero posiblemente el texto se entenderia mucho mejor con un buen mapa. Pero bueno,
son esas decisiones que no te queda otra... uno siempre trata de que la calidad siempre se mantenga
buena, pero hay ciertas cosas que podrian estar mejor pero por una cuestion a veces de tiempos no lo
hacemos.

Bueno, cuando llega entonces la primera edicién se hace en word. Hay varias formas de hacer esta
primera lectura. Hay algunos editores que primero leen todo el capitulo y a mi la experiencia me hace ver
que si yo leo todo el capitulo corrido de una vez, yo ya sé donde falta texto, donde no, dénde sobra, qué
foto me va a costar conseguir, pero también eso te lo da la experiencia. Jgual, yo siempre recomiendo
hacer una lectura general porque si no vos capaz empezas leyendo por pagina; leés la primera, la segunda,
en la segunda hay algo que te sobra, lo empezas a cambiar y después a lo mejor el autor lo explica tres
paginas después.

—Q sea, que por lo que vos decis, ;también el editor tiene que tener conocimiento de la disciplina
en caso de libros de texto en particulars?

—Yo creo que si. Me parece que es un gran debate ese. Creo que lo ideal es que ¢l editor sepa de la
disciplina y sepa de edicion. La produccién editorial se divide en areas, por ejemplo, Matemadtica,
Lengua, Sociales, Naturales e, incluso, Primer Ciclo, y cada area tiene su jefe y sus editores especialistas.
Eso es lo ideal, si no, yo creo que el libro deberia pasar en algiin momento. por alguien de la disciplina.
Sobre todo, no sé en otras areas, pero en Sociales, en Naturales, es como que hay determinadas cosas que
no las detecta cualquiera leyéndolas. Es mds, yo que soy mas especialista en Geografia que en Historia,
hay cosas que en Historia las detecta solo un historiador, que a lo mejor ni el alumno ni el docente se van
a dar cuenta que a lo mejor no esta del todo bien puesto algo, pero si lo lee otro editor o un profesor que
realmente sepa mucho del tema, si lo puede llegar a detectar. Entonces, yo creo que en Sociales, lo ideal
es que haya alguien de la disciplina y alguien...

~—Una pregunta, porque hubo un momento, unos afios, en los que estaba muy de moda esto de la
figura del coordinador de autores, y ahora quizis, yo por lo menos, vi que hay menos. Es el grupo
de autores y el editor. Entonces, te queria preguntar eso, si ves que esta figura de coordinador de
autores la hace un poco el editor.

—7Yo creo que si, que lo hace el editor. Yo creo que es como todo en este tipo de trabajos. Como la gente
que lo hace no es su tinico trabajo, es algo que lo hace como complemento, mucha gente cree que es facil.
Que bueno, si lo coordino... Editar libros de texto no es lo mismo que a lo mejor editar libros de algin
escritor famoso o alguna enciclopedia... Entonces realmente, para que una coordinacién de autoria sea
realmente una coordinacién de autoria vos tenés que leer y estar al tanto. Vos tenés cinco autores y tenés
que estar persiguiendo a los cinco autores. Tenés que estar leyendo las cosas que te mandan los cinco
autores y relacionando lo que mandan. Porque si no eso lo tiene que hacer el editor después. Entonces, yo
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creo que se piensa que es menos trabajo del que termina siendo. Entonces se termina haciendo como a
medias. No es que no sirve. Yo creo que serviria, y que seria bueno para el editor pero si se hace en forma
consciente. Si realmente es un equipo de trabajo que se conoce porque también pasa eso. Si el
coordinador no conoce a todos los autores también ahi... no es lo mismo si son amigos, o son
compafieros de trabajo de otro grupo que si no se conocen... Bueno, creo que hay un poco de eso. Creo
que es importante la figura pero si realmente hace una coordinacion completa.

—Si no, eso 1o hace el editor.

—Claro, lo hace el editor. Porque también hay otra figura, se le dice coordinador de autores pero en
realidad lo que hace es como supervisar los contenidos antes de entregarlos al editor. Coordina que no se
repitan los temas entre los autores y que sean correctos. En ese sentido también puede servir. Siempre
depende del trabajo que tenga el editor adentro. Si el editor se esta dedicando solo a un libro, y a lo mejor
€50 estd bueno que lo haga el editor, porque igual también lo tiene que hacer. Entonces, igual lo tenés que
hacer, aunque lo haya hecho otro. Vos tenés que ver que no se repitan los temas, tenés que ver una visién
general de todo el libro. Entonces, es como que es importante esa figura, pero pensandolo bien el editor lo
tiene que hacer igual. '

—Bueno, y para cerrar el tema del proceso. Una vez que pasa por edicién, que vos elegis las
imigenes ;pasa por correcci6n también el texto?

—Si. En el texto van las imagenes. Yo en general las imagenes no las pido cuando estoy editando el
word.

—Ves como queda armado.

—Claro. Yo lo que hago es, como uno més o menos ya tiene la maqueta en la cabeza y ya sabe cuantos
caracteres entran y ya le es mas facil imaginarse las paginas, yo si lo que hago es escribir que ahi va una
imagen y qué tipo de imagen, capaz que la pienso y hasta escribo el epigrafe, a lo mejor, pero todavia no
la pido. Porqué, porque como el circuito de imagenes es complicado, un poco, pedimos al pedo si después
no entra. No tiene mucho sentido. Entonces prefiero pedirlas en el primer prearmado, que vos ya sabés
exactamente el espacio que te queda, sobre todo cuando encargas mapas. No es lo mismo si vos por ahi
pensaste que el mapa iba a ser de 10 cm por 15 cm y te termina entrando un mapa de 13 cm por 18 cm.
Para el cartégrafo no es ninguna alegria tener que cambiarte de tamafio. Entonces es preferible con el
prearmado encargar todo lo que es imagenes. Entonces, el word se edita y se manda a leer al corrector. El
lector lo corrige con control de cambios y se lo manda al editor. El editor corrobora o no los cambios... El
editor corrige mucho cuando edita, me parece. Pero depende de la experiencia que tenga el editor la
cantidad de correcciones. Y también depende del corrector. Porque hay correctores y correctores. Hay
correctores que les gusta meterse mucho en el texto y hay correctores que se limitan a buscar errores de
faltas de ortografia, erratas o buscar alguna oracién que esté medio complicada, medio rebuscada la
gramatica y corregirla un poco pero no se mete tanto en el estilo. Porque también cada libro tiene su
estilo, que eso se decide en lo que se llama preedici6n, cuando se piensa la maqueta y se piensan los
textos que van a ir, también se piensa el estilo que se le quiere dar al texto.

Bueno, después de que llega de correccion, se manda a disefio. En disefio lo diagraman en el InDesing y
entonces el editor lo ve con el programa este, [nCopy, que lo bueno que tiene es que vos hacés los
cambios directamente en el archivo y después lo que hace el disefiador es como actualizar el programa y
se actualizan los cambios. Lo bueno que tiene esto para el editor es, por ejemplo, si vos tenés un espacio
blanco que te quedo, vos escribis directamente ahi en el /nCopy y ya sabés si entra o no entra lo que
querés escribir. No es como antes que lo escribias en una pagina, en papel, y tal vez escribias cuatro
oraciones y no sabias si te iba a quedar espacio en blanco, si te iba a entrar. Ac4 ya sabés lo que te queda.
Y si vos ves que el espacio para una foto te quedd cortito, chiquito, y querés poner la foto mas grande, vas
cortando texto y va subiendo solo, entonces vos ves exactamente el espacio que te queda. Esto estd muy
bueno. También en el /nCopy vos le vas poniendo notitas al disefiador. Vos ves, por ejemplo, te puse una
foto a la derecha y vos la querés poner a la izquierda, le ponés una notita para que te la cambie porque eso
no lo podés cambiar vos.

—Y ya el autor no ve mas el texto hasta que lo ve hecho libro.

—=Si, pero no se da cuenta de los cambios en general.

—¢Pero no hay ninguno que te pida?

—No.

—¢ O sea, no hay ninguno que quiera ver cémo esta su texto?

—No, la verdad que no. Hace diez afios que estoy en esto y ninguno vino a pedir cdmo esta. Si te mandan
un mail preguntandote si necesitas algo mas. O cuando vos les empezas a pedir cosas ellos se dan cuenta
que hay cosas que les faltaban. Y bueno, también esta primera lectura que yo te dije que hago en el word
también es para ver, ahi decido qué le pido al autor que me complete y qué completo yo. Como que lo
hago en esa primera lectura. Entonces yo ya sé, acd, por ejemplo, si hay una plaqueta de texto
complementario y veo que pasan seis paginas y no puso ninguna, digo bueno acé tiene que ir una plaqueta
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de texto complementario, aca tiene que ir sobre este tema. Entonces le mando un mail y le digo miré, para
tal pagina necesito que pongas un texto complementario sobre tal tema y punto. Y ahi si se lo pido.
—¢;Qué son los textos complementarios?

—Los textos complementarios, en general hay algunas maquetas, generalmente mas para tercer ciclo que
segundo. En las maquetas nosotros tratamos es que el texto central, principal, est€ como en un bloque de
texto, que si bien se pueden meter, mapas, fotos o ilustraciones pero que se distinga bien qué es lo mas
importante para que el chico lea. En general un texto complementario se hace en una plaqueta de color o
generalmente es angosta, va en la columna de aire o abajo, en la parte inferior de la pagina. Siempre tiene
alguna llamada desde el texto principal para guiar al chico. Y lo que hace es dar alglin dato mas, extra,
que en realidad no es tan importante pero puede ser como una curiosidad o algo que es una plaqueta que
el editor usa para poner algo que no es tan importante pero que tiene que estar. Ahora se me viene a la
mente una pavada, pero cuando vos en cuarto grado ves el tema de la brdjula, de la orientacién, después
ponés con un texto complementario quién inventd la brijula, toda la historia de los chinos, de los
navegantes... es informacién que si no la leen no pasa nada. Esa es la idea del texto complementario,
porque en general muchas veces no se lee ese texto. Entonces, en algunas maquetas, es texto
complementario pero informativo y si es til para el texto principal. Generalmente para segundo ciclo se
trata que sea mas curiosidad o realmente algo complementario, por ejemplo, un gréfico.

—¢Por qué el disefio de la pigina de los libros de texto suele ser “a dos columnas”?

—En realidad son dos columnas pero no del mismo tamafio. Siempre hay una columna que es mas ancha,
donde va el texto principal y después en general siempre queda otra columna, que le decimos columna de
aire, que es mas angosta, que va al costado. A veces son mas grandes, a veces mas chicas, pero siempre
mas chica que la del texto principal. Y ahi en general lo que se ponen son las imagenes, los mapas. Pero
los mapas enuna columna angosta no entran,.entonces lo que se hace es, lo que se dice en la jerga, es que
entra en la columna central. Nosotros le decimos’ plaquetas a todo lo que vaya como fuera del texto
principal. Entonces, en la serie ésta, Logonautas, de segundo ciclo, cudles eran las plaquetas... habia una
plaqueta que la llamabamos “Logonautas investiga” que ahi poniamos algin dato curioso o algo que no
era tan importante para el texto principal. Entonces vos tenias el dibujito del logonauta, del nenito con la
lupa, que era como Sherlock Holmes, como un investigador, con la gorra, la capa... Por ejemplo, cuando
se hablaba del Trabajo “Logonautas investiga” explicaba lo que era la palabra “salario”, que si los chicos
no leen de dénde viene la palabra “salario” no importa, es decir, el tema del Trabajo lo estaban viendo. Lo
importante est4 en el texto principal, en la columna central. En estas plaquetas se pone el texto que es
complementario. Después habia otra plaqueta que era “Biblioteca logonauta” donde se recomendaba a los
chicos que lean un libro con los adultos o solos, relacionado con los temas que se estaban viendo en esa
pagina. Después estaban... no me acuerdo. Después estaba un “Logonautas en la ciudad” para
recomendarles lugares para que visiten en la ciudad, relacionados con el tema que se estaba viendo. Por
ejemplo, cuando se ve la Segunda Guerra Mundial se les recomienda que pueden ir al Museo del
Holocausto, al Museo casa de Ana Frank o al Museo de los inmigrantes, distintos lugares de la ciudad
para el tema que se estaba tratando.

Y después en cada doble pagina habia una plaquetita que era “Actitud logonauta” o sea que eran
actividades. Esos nombres que se le ponen a las secciones lo inventa todo el editor, todo el equipo
editorial junto con los disefiadores, a veces. “Actitud logonauta” porque la idea era tener una actitud
positiva ante el texto, que las actividades sean relacionadas con el texto del capitulo.

—¢Como es el circuito de edicion?

—Una vez que vos mandas el editado, vuelve de disefio. Entonces, vos ahi ya tenés una idea mucho més
especifica de qué lugar te qued6 y qué lugar te sobr6 para cada tema. Lo ideal es que este primer armado
venga lo més armado posible, que vos tengas que cortar el menor texto posible o agregar el menor texto
posible. Pero no es lo mismo imaginarse la pigina en el Word, por mas experiencia que tengas, que verla
armada en la compu, en el /ndesign toda hermosa. Entonces, generalmente, hay cambios en esta primera
edicion y, a veces, hay cambios importantes. Lo ideal es que no los haya, pero a veces también los hay.
Acé viene todo el tema de encargar las imagenes y encargar los mapas. Ademas que, en segundo ciclo,
tenés el tema de las ilustraciones, que es otro tema. El tema de los mapas. Nosotros trabajamos con un
cartdgrafo que, los mapas mas tradicionales (como el mapa de América Latina politico-fisico, el mapa de
Argentina politico-fisico, etc.) ya los tiene hechos. Entonces, lo que hace solamente es darle un estilo al
mapa, que es el estilo que tienen todos los mapas a lo largo de toda la serie. Pero hay mapas especificos
que vos tenés que encargarlos. Tenés que buscar un mapa de base de donde sacarlo, mandarle el modelo
al cartégrafo y el cartégrafo lo tiene que hacer. Muchas veces vos ves el mapa, que encontras por ejemplo
en una pagina de Internet, en otro libro o en un Atlas, y vos no querés todo lo que dice ese mapa, querés
una parte, o sea querés alguna informacién, no toda la informacién que contiene. Porque, aparte, cuando
los chicos son mas chicos, los mapas deben ser mas simples. Entonces, vos tenés que elegir la
informacion que querés que el cartdgrafo ponga. Entonces, muchas veces, lo que se hace es: se escanea el
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mapa que se toma de base, con algin programa de la computadora se tacha lo que una no quiere que vaya
y eso se lo manda al cartégrafo. Hay veces que el propio autor o editor prepara el mapa. O sea, agarra un
mapa en blanco, los de colegio, empieza a marcar con cruces, con rayas o con cuadrados...

—¢El mismo editor?

—El editor.

—¢Vos lo hacés?

—A veces si. O sea, con cruces o con rayas o con cuadrado la parte que querés que el cartografo te
marque. Se lo mandas como modelo al cartégrafo y el cartégrafo te lo hace lindo con el estilo de un
mapa. Pero hay veces que la preparacion de los mapas te demanda mucho tiempo, que uno no lo tiene en
cuenta (o muchas veces, cuando te exigen los tiempos editoriales, no lo tienen en cuenta). Y tanto los
mapas como las imagenes suelen demandar tiempo. Ahora, el tema de las imagenes. La editorial tiene un
banco de imagenes donde tiene cargadas un montén de fotografias que se pueden usar, estan legales en el
banco de imagenes. Algunas hay que comprarlas de vuelta, pero vos ya sabés quién es el fotografo. La
gente de imagenes se contacta y la compra. Después, también trabajamos con bancos de imagenes pagos,
con uno que trabajamos es Latinstock. Entonces, vos te metés en la pagina de Latinstock, buscés
determinada fotografia que necesitas, la pedis y ellos te las mandan. Ellos te las mandas a vos, vos se las
mandas a la gente de imagenes, y la gente de imagenes se las manda a disefio. Vos recién la ves puesta en
el libro una vez que el diseflador las puso en el archivo. Después, estan los fotégrafos especializados que
vos conocés aparte, a los cuales les encargas determinadas fotos. Todo eso, todas las fotografias tienen
cédigos, esos cddigos son internos a cada editorial. Vos tenés que hacer un pedido de imagenes con esos
cédigos. Entonces, todo el circuito de fotografia es bastante complicado. O sea, ahora no sé si viene al
caso hablar de los codigos propiamente dichos, pero cada cédigo tiene el afio en que se hace el libro, de
qué darea es, qué pagina va, qué capitulo... es como bastante movido, demanda mucho tiempo. También
estan Jas imagenes que vos le pedis a las ONGS, a alguna institucién que te las mande gratis a cambio de
algin ejemplar de los libros. Todo eso también... muchas veces te piden que escribas una carta para que
te acepten la imagen, etc. Bueno, una vez que vos hiciste todo el pedido de imagenes se lo mandés a
imagenes; imagenes se lo manda al disefiador, y el disefiador corrige el prearmado con tus correcciones y
con las imagenes. Y viene la segunda instancia de disefio. Ahi el capitulo ya estd mucho mas terminado.
Vos lo volvés a leer — el editor lo vuelve a leer— lo manda a correccion; vuelve de correccion; el editor
pasa las correcciones; vuelve a disefio. En algunos casos, también, lo lee el coordinador del éarea y
también lo lee el coordinador de ciclo, a veces.

—¢Eso en qué instancia?

—Ya después del segundo armado.

—O sea, confian bastante en el editor.

—Si.

—Y en el autor. .

—Y en el autor. Entonces, al final, cuando se hace una prueba color —que se le dice a la tltima prueba—
que en realidad nunca es la tltima prueba porque se hace una prueba color en papel. Para el editor no es
lo mismo ver todo el capitulo de corrido en papel que verlo en la computadora. Entonces, se hace una
prueba color en papel, el editor lee todos los capitulos corridos que hay en color y seguis encontrando
cosas. Siempre encontrds cosas, errores, cosas que se repiten. Como vos editaste un capitulo de un libro,
después por ahi editaste un capitulo de otro libro, después pensaste que uno lo viste en un lado y en
realidad la cosa la viste en el otro. Entonces estd buena esa lectura general de todo el libro para tener
mayor control de lo que va a salir. Esa prueba color también va a correccion tres, que es la ultima
correccion que se hace. En correccién tres, el corrector en general no mira el texto propiamente dicho sino
que se fija que no haya alguna palabra mal cortada o que haya una foto que esté sin epigrafe o esas cosas.
Que también son cosas que se fija el editor, pero siempre cuatro ojos ven méas que dos. Si bien se fija casi
en lo mismo al final, estd bueno que haya esas miradas, ;n0? Y después vienen, no después, en medio de
todo esto, cuando esta la lectura del coordinador del area o esta la lectura del coordinador del ciclo.
Muchas veces te marcan cosas que vos como editor o el editor propiamente dicho no las vio en su
momento porque como tenés que estar pendiente de tantas cosas al mismo tiempo algunas se te pasa. ;Por
qué?, porque vos las tenés tan incorporadas que las escribis asi o lo leés asi y cuando la lee otro de afuera,
que por primera vez la ley6 y que no tiene idea de qué se trata el resto del libro o del capitulo, te detecta
algunas cosas que esta bueno que te las detecte, ;no? Que complementa todo el trabajo del editor.
—¢:Como es el caso de la dltima serie en la que trabajaste, en la que casi no tiene negritas?
—~Cuando uno hace toda la preedicién que es pensar el libro, el indice, cémo va a ser la maqueta, etc.,
etc., también piensa el estilo del texto y piensa estas cosas. Toma las decisiones de si va a tener negrita o
no, si va a tener glosario o no, etc. Nosotros decidimos en esta serie no ponerle negrita porque nos parecié
una buena manera de que sea el alumno el que detecte en su lectura cudles eran los conceptos méds
importantes. No digo que esté mal usar negritas, me parece que hay que usar pero poco, solamente marcar
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lo mas importante. Pero también creo que estd bueno en alguna serie, probar, ver qué pasa, ver c6mo
funciona el hecho de que sea el alumno el que tenga que tomar o captar cudles eran esos conceptos mas
importantes, porque si no es como que esta todo muy servido, muy dado. Si bien la negrita te ayuda, vos
podés dar una mirada general y captar las ideas principales. También esas ideas principales pueden estar
en los titulos. Entonces, desde los titulos vos podés dar una idea de lo que vas a ver. Entonces, que sea el
alumno quien reconozca cudles eran esas palabras principales. Para complementar esto nosotros lo que
hicimos fue, en algunas actividades, como que el chico, que la actividad proponga eso como para que no
quede tan descolgado. Y en tercer ciclo si hay glosatio.

Nosotros, tal vez, para evitar una posible resistencia, lo que hicimos fue que muchas actividades se basen
en retomar estos conceptos importantes. Por ejemplo, otra cosa que tenia el libro eran técnicas de estudio.
Entonces, las técnicas de estudio se explicaban en plaquetitas desde las mas sencillas hasta las mds
complicadas a lo largo de todo el libro. Una de las primeras era el subrayar las ideas principales.
Entonces, muchas veces, se les pedia a los chicos como actividad que subrayen de determinado texto las
ideas principales. Entonces, eso era ejercitar un poco el uso de negritas.

Hay veces que uno les pregunta a los promotores sobre determinadas cosas. Lo que pasa es que muchas
veces los promotores te traen la respuesta de uno o dos docentes y no es medida, no es representativo
porque hay tanta cantidad de docentes diferentes que uno nunca puede hacer un libro para complacer a
todos. Eso es algo que cuando uno piensa el libro o primero que te tenés que plantear es “bueno, yo no
puedo conformar a todos, todos no van a estar contentos con esto que yo haga porque es imposible”.
Entonces, bueno, tratds de hacer algo que te guste a vos como editor, que le guste a la editorial, que
cumpla con el disefio, que incorpore todo lo que piden los docentes, que incorpore todo el INADI, que
incorpore todo lo que pide la sociedad en general, etc. Tenés un libro que es bastante complicado hacerlo.
Porque uno. piensa... con el tema de las fotografias no es que elijo una foto para cubrir un espacio en
blanco (o sea, si bien a veces tenés que cubrir un espacio en blanco con una foto) pero la foto tiene que
tener informacién, tiene que mostrar lo que dice el texto. Entonces, muchas veces es dificil conseguir
iméagenes, por eso, yo creo que en otras areas no es tan complicado en ese sentido porque pueden hacer
algo maés ilustrativo. En cambio ac4, tiene que ilustrar pero el texto, tienen que informar. Entonces se
complica mas en ese lado. Entonces, ahora también nosotros tenemos que tener mucho cuidado cuando
encargamos una ilustracién o ponemos una imagen con el estereotipo que se estd transmitiendo de
determinadas cosas. Por ejemplo, el tema de la familia, el tema de los roles familiares, el tema de que no
siempre en una ilustracion sea la mujer la que esta lavando los platos, el hombre que esté yendo a trabajar.
Todo eso en Sociales se tiene muy en cuenta. Entonces es otra cosa de la que el editor tiene que ocuparse.
—Respecto del discurso ajeno académico ;Cémo lo manejan? ;Lo tratan de ocultar, lo
incorporan? ;Cémo es eso?

—Yo creo que en Sociales, en segundo ciclo, no se incorpora tanto. Todos los temas se ven en menor
profundidad. Entonces, no es lo mismo explicar la Revolucion francesa para un chico de quinto grado,
que se le explica lo minimo, que en un libro de secundaria donde a veces se le destina un capitulo entero a
la Revolucién Francesa. En el caso de segundo ciclo, creo que no se tiene tanto en cuenta el discurso
académico pero si se tiene en cuenta algunas cuestiones académicas. Como, por ejemplo, en la parte de
Geografia hace unos afios que se empieza a hablar mucho de espacio y de ambiente. Y que el ambiente no
es la naturaleza solamente, sino que es el hombre en relacién con la naturaleza, etc. Bueno, todo esto vino
de la Universidad, un discurso académico de la década del sesenta-setenta que cambi6 con el discurso
anterior, eso si se ve en los libros. Pero también se ve reflejado en. los disefios curriculares. Entonces es
reciproco. En el caso de tercer ciclo, como los autores también suelen ser gente més de la Universidad
puede ser que se vea un poco mas el discurso ajeno en una personalidad de la disciplina. Pero mas en
Historia que en Geografia y est4 muy relacionado con eso: con el tema y con el autor.

—¢Generalmente se pone el plaqueta? ;O puede estar en ese texto principal?

—No, a veces esta en ese texto principal. Mas que nada no esta explicito, es lo que yo te decia. Hay un
libro de Historia que ahora no me acuerdo el nombre que es como un clasico de la historia argentina y la
periodizacién que hace es el modelo agroexportador, la crisis del 73 del petréleo, las politicas
neoliberales, etc. Que casi todos los autores tomaron esa periodizacién. Entonces, no estd explicito que
est4 tomado de ese autor pero muchos autores que piensan cosas de historia optan por esa periodizaci6n.
Entonces, esta como metido en el discurso pero no explicitado.

—AIl momento de convocar un autor ;Qué privilegiias? ;Su formacion académica, su contacto con
el aula, es decir, su experiencia con chicos de esa edad, o que escriba bien? Para tercer ciclo.

—Para tercer ciclo yo creo que es importante la formacién académica.

—¢Son todos profesores del area?

—Si.

—¢Y puede que tengan hasta un posgrado también?
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—=&Si. En tercer ciclo los temas, hoy por hoy, los temas de los disefios curriculares son complejos.
Entonces, es mas, por ejemplo en Historia hay por ejemplo autores que te dicen “yo este tema no lo puedo
escribir” y son tipos que por ahi, tienen maestrias y posgrados hechos. Y te lo dicen, porque algunos
temas son complejos y los historiadores suelen especializarse. Una vez que se reciben, si siguen
estudiando, suelen especializarse. El que se especializa en la Edad Media, no va a saber nada de indigenas
y el que se especializa en indigenas no va a saber nada de la Edad Media. Pero ellos mismos te lo dicen.
No es que no saben, al lado del comiin de la gente saben un montén, pero ellos, los que son responsables,
no se sienten capaces de hacerlo. También hay otros que se largan y lo hacen y ahi el editor tiene triple
trabajo. Porque hay de todo, esa es la verdad. Pero yo creo que para tercer ciclo, lo que sirve es que tenga
sustento la parte de contenidos, porque después si no escribe tan bien, eso el editor lo puede arreglar. Pero
si vos confias en que toda la parte de contenidos, que son dificiles, el autor te lo pone bien, vos estis mas
tranquilo. Si bien sabés de la disciplina estds mas tranquila porque el autor estd formado en eso. Si
ademas tiene formacion docente y experiencia en clase es ideal.

—Pero no es lo mas comin ;o si?

—No. Bueno, en mi caso, los autores de Geografia son de la Universidad y que tienen experiencia
docente. La mayoria universitarios. Mucho apuntan a lo que se da en la Universidad, es decir, a los temas
que se ven en la Universidad. No igual, pero, o sea, incluyen esos temas. Por ejemplo, se ve mucho en
Geografia. En Geografia de tercer ciclo hay mucha geografia social, econémica, politica. Todo el tema de
la economia metida en la geografia, en los recursos naturales que se utilizan. Que todos esos temas en un
profesorado no los dan, entonces el universitario tiene méas formacion en esos temas.

—Entonces, porque vos hacés mucho hincapié en la parte teérico-conceptual pero ;en la parte de
actividades vos lo ves importante?

—pPor eso digo, lo ideal seria que también tenga contacto con el aula que eso es lo que pasa en mi caso
con los autores de Geografia que tienen contacto con el aula. Entonces, ellos hacen las actividades
también. En el caso de Historia, como muchos no tienen contacto con el aula o tienen pero en este caso el
coordinador de Historia no cree que sean capaces de hacerlas muy bien las actividades. En el caso de
Historia en Logonautas se mandaron a hacer las actividades aparte. O sea, se contrataron a dos personas
que tienen mucha experiencia para actividades y fueron las que hicieron la carpeta de actividades y las
actividades finales de cada capitulo. Entonces también eso estaba bueno porque cuando las chicas leian el
capitulo lo lefan como docentes para ver si podian hacer las actividades u otra lectura més al capitulo que
siempre viene bien. Entonces estaba bueno. En el caso de Logonautas, en Geo las hicieron los propios
autores; igual, siempre, el editor hace muchas actividades, ;no? Las aperturas y las actividades las
termina, te diria en el ochenta por ciento de los casos, resolviendo casi todas, el editor

—¢Pero en este caso también?

—No, en este caso que las mandamos a hacer aparte, fue menos. Pero porque las chicas estaban
destinadas a esos solamente. Entonces tenian también mas tiempo y maés posibilidades de hacerlas y
quedaron bastante buenas.
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5. Entrevista a autora y coordinadora de autores, de libros de Lengua y Literatura de
Santillana

Edad: 45 afios. Profesién: profesora y licenciada en Letras (Universidad de Buenos Aires) y
Especialista en Procesos de Lectura y Escritura (Universidad de Buenos Aires). También es maestra
Trabaja en editoriales escolares: desde 2001

—Queria saber c6mo llegaste al mundo editorial y hace cuanto qué trabajas en la disciplina.
—Trabajo en el mundo editorial desde el afio 2001. En Santillana desde el afio 2001 y un poquito antes
incursioné en Aique. En noviembre de 2000 hubo una convocatoria por diario, el diario Clarin, no decia
la editorial. Decia una importante editorial convoca autores. Entonces, yo mandé el curriculum. Con no
demasiadas expectativas porque ya un afio antes lo habia enviado a otra convocatoria. Me habian llamado
de SM; habia pasado toda la seleccién para el puesto de ayudante de editor o algo asi y finalmente hubo
un cambio de autoridades en ese departamento y entonces ese espacio se cerré. Entonces, estaba muy
frustrada. Y en enero de 2001 me llaman de Santillana para decirme que fuera a una entrevista para la
convocatoria de autores. Entonces voy a la entrevista y me comenta que habia habido como cuatrocientos
curriculums y qué sé yo... una suma sideral y que habian elegido diez. De esos diez curriculums habian
hecho diez entrevistas con lo cual yo senti que mi ego subié al cielo porque imaginate de 400, 10. Si no
me llaman no importa porque por lo menos formé parte de los diez y no soy tan indtil. Entonces, tengo
una entrevista de mas o menos una hora y media. Larguisima. Me preguntaron el enfoque pedagégico,
qué pensaba sobre los libros de texto, en qué areas me gustaria trabajar: si primer ciclo, segundo ciclo o
tercer ciclo. Yo le dije que en todas, que primaria, que nivel medio... ’

—Claro, porque vos sos maestra y ademas licenciada en Letras.

—Claro, si. Y bueno, finalmente me dice que habia aprobado la entrevista (me dice que de las diez
aprobaron cinco. Luego me entero de esto, en el momento no). Y que a esas cinco personas les pide una
magqueta, una unidad modelo. Entonces me dice que tengo que pensar un capitulo para un libro de primero
y me da las letras que creo que eran la S, L y la D, o algo asi ahora no me acuerdo exactamente. Tenia que
tener un cuento y tenia que presentar esos grafemas con lo que a mi me pareciera. Bueno, ahi me da un
ataque que no lo demostré en su momento. Le dije estupendo que para cuando 1o necesitaba y me da una
semana. Ahi yo llamo a la vicedirectora del colegio primario en el que trabajaba y le pido que me abra la
biblioteca

—Estabas trabajando todavia.

—ESstaba trabajando ahi, pero esto era enero o sea que la escuela estaba cerrada cuando la [lamé. Hablo
con la vicedirectora, que me apreciaba mucho, le cuento esta chance que tenia y que necesitaba consultar
libros de primero. Porque la realidad es que yo habia trabajado en todos los afios de la primaria, pero
primer grado lo habia tenido solo un afio o sea no era el afio en que yo tenia mas experiencia. Entonces, la
llamo, me abre la biblioteca y me llevo como cincuenta libros de primer grado. Y en dos dias hago todo
un rastreo de los libros y lo que veia de bueno y de malo en cada propuesta. Mas o menos veo el tipo de
ejercitacion, qué sé yo. Entonces decido que en vez de elegir un cuento iba a poner un cuento mio.
Entonces, pongo este cuento que te mencioné de las famosas pulgas. Entonces hago una unidad que a mi
juicio era muy diferente de las que habia visto. En el sentido de que tenia un trabajo muy ladico, con algo
de conciencia fonoldgica que no habia visto en los otros libros, trabajaba mucho la discriminacién de
grafemas en palabras donde se variaba la tltima silaba o en la silaba inicial una letra... bueno todo un
enfoque como muy constructivista, entre cognitivo y constructivista. Con sugerencias de ilustraciones, y
qué s€ yo. Cuando la tengo terminada se la mando a una amiga, que en ese momento estaba estudiando la
especializacion. Le dije destrozala y ella la mira y me dice “me parece que estd estupenda”, me la re
pondera qué sé yo... entonces yo ya estaba con mi ego por el techo porque para mi mi amiga es
hipercapaz. Y la mando. Bueno, la mando y viste... la mando con la ansiedad de uno, que espera que le
respondan al dia siguiente.

Y pasa todo febrero. En el interin, yo en febrero me muero de angustia porque no tengo ninguna
respuesta. Yo en ese momento todavia trabajaba como maestra de nivel primario, ya me habia pasado de
una jornada completa a una simple porque queria ir dejando trabajo. Y en marzo me salen horas en
secundaria y decido renunciar a primaria. Entonces me dije yo necesito saber si cuento con esto o no.
Entonces llamo a Santillana con esa excusa, que era mas una excusa porque yo lo que queria saber era si
era para mi o no...

Ella entonces me dice que habian elegido mi trabajo, que ese dia le llegaban las vacaciones, que me
estaba por llamar. Entonces, bueno, me convocan. Entonces, me dice ella si yo tengo alguna persona que
trabaje en esa misma linea que quiera llevar a trabajar conmigo porque la idea era que hiciéramos dos
libros y no iban a dar los tiempos. Entonces yo le digo a una amiga. Y después me cuentan que les habia
gustado tanto el capitulo que lo habjan dejado como unidad modelo, que no le habian cambiado casi nada.
Lo unico que le cambiaron fue que al cuento o acortaron porque ocupaba dos paginas y media, y tenia
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que ocupar una pagina y media. Entonces lo acortaron a mansalva. Tal cual yo la habia armado, con esa
modificacion...

—¢Cémo es el proceso de autoria de los libros de texto en forma general?

—Y la mas comiin es que el equipo editor hace una unidad modelo, por ahi en base a ciertos parametros,
a veces te piden que vos hagas la unidad modelo y después la ajustan. O por ahi, vos participas también
en algo... Pero creo que nunca hice una unidad modelo sin parametro... bueno, ese capitulo que fue asi y
después hice para Jdeas en la cabeza una unidad modelo sin ninglin pardmetro y después el equipo editor
trabajé sobre esa idea y lo que quedd fue mix. En esa unidad modelo quedaron algunas cosas que habia
propuesto yo y otras cosas que se les ocurrieron a las editoras. O sea que fue como un ensamble y después
viendo la version que yo habia armado y la otra versidn, se habia ganado con esos cambios.

Por lo general te muestran una unidad modelo ya hecha. A mi lo que me ha pasado es que me ha tocado
estar en las dos situaciones. Situaciones en las que me pidieron que hiciera una unidad modelo sin ningtn
parametro, me ha tocado que me dieran ya la unidad modelo armada y me ha tocado de participar en ese
proceso de elaboracion de esa unidad modelo. Pero lo mas comin es que te den la unidad modelo. Si me
tengo que poner a pensar en la mayoria de los libros, si lo mas comiin es que te den la unidad modelo, con
ya las secciones todas definidas y con la cantidad de caracteres que vos tenés que trabajar por pagina, el
tipo de ilustracion. ..

—En general ;el autor tiene incidencia, puede hacer cambios, puede proponer sugerencias?

—Yo creo que depende de la apertura del editor. Yo he tenido suerte, creo. Suerte en el sentido de que si
hago alguna sugerencia... me ha pasado de hacer sugerencias con respecto al indice que si las tuvieron en
cuenta...

—¢El indice te lo suelen dar también? ,

—No, el indice yo lo armé para Giralunas I, que armé los tres indices. Es un trabajo durisimo, durisimo.
Después armé el indice para la serie Comprender. Pero sobre ese indice, en €l caso de los tres, tuve una
supervision. O sea vos mandas el indice y ese indice lo tienen que supervisar después. Es mas, inclusive
cuando armas el indice me da tranquilidad saber que lo va a leer cuanta mds gente mejor. Siempre hay
alguna pieza que o te salteaste o por ahi un contenido no lo ubicaste en el lugar mds estratégico.
—Cuando a vos te dan el indice o la maqueta vos podés hacer cambios, ;generalmente te toman en
cuenta tus sugerencias?

—A mi me ha pasado que si. Me ha pasado que dos o tres contenidos que me parecia mejor que fueran en
otro lado, lo consideraron. Pero no te sé decir si eso es algo frecuente o no porque yo hace muchos afios
que trabajo con el mismo equipo.

Pero me ha pasado de plantear que por ahi tal autor me parecia mejor... Es mas por ejemplo, en este
ultimo libro yo iba a trabajar “gauchesca” y se les habia ocurrido mechar con otras locuras del
romanticismo y sugeri un texto de Borges que tomaba la gauchesca y lo tuvieron en cuenta. Lo cual es
bueno, porque como autor te hace sentir bien y también te compromete mds en el proceso de produccion.
De hecho, en este ultimo indice, no indice porque todavia no estd, al ser un libro de literatura es
diferente. Pero bay capitulos que todavia estan abiertos y la editora y la jefa de editores convocaron a los
autores, o sea nos pidieron a las dos que fuimos a la reunién que si se nos ocurrian lecturas, aportes que
podiamos dar, los menciondramos. Yo también creo que también mayor flexibilidad lo que te da es mayor
conocimiento de lo abordado. Lo que he visto en este dltimo tiempo es que cuanto mas formado esta el
otro y menos amenazado se siente, menos cerrado esta en lo que vos puedas aportar. En la medida en que
lo que vos le aportas no es para moverle el piso... porque en realidad lo que te interesa es que salga bien.
También creo cuando te escucha tiene que ver que vos cuando te hacen una sugerencia la recibis bien y
no te parece que te esté atacando tu obra de arte porque en realidad un manual es un producto colectivo.
Que también lleva su tiempo entender eso. Que ese capitulo que vos escribiste va a ser visto por mucha
gente y cada uno le va a hacer su aporte.

—Y relacionado con eso, generalmente el editor hace cambios sobre el original que vos mandas ;Te
consultan los cambios que se hacen indirectamente o no? ;Y cémo te sentis con esos cambios?

—Yo en mi experiencia, por ejemplo, no he sido una autora muy cambiada, creo. No me ha pasado de
escribir un capitulo. Jamas me reescribieron todo un capitulo. Jamas me reescribieron ni siquiera toda una
pagina. Pero si me ha pasado trabajando como coordinadora, ver que a otros autores a los que si les
sucede eso. Lo que si me ha pasado, y ha sido algo en lo que me he esforzado en mejorar y por ahi el
participar en la edicién me ba servido, es que me han tenido que acortar texto. Mucho (risas). Toda la
gente que me edité en realidad siempre me dijo lo mismo, que en realidad no era tanto lo que me tenia
que modificar en cuanto a estilo o al planteo didactico de lo que yo planteaba si no en cuanto a la
extension. Porque yo siempre escribia muchisimas actividades, muchisimo. Entonces habia editoras que
me decian que preferian que yo escribiera de mas porque entonces elegian de las actividades las que mas
les gustaban y qué sé yo... Lo que si me pasaba es que por ahi yo me entusiasmaba y no queria dejar nada
afuera y entonces a veces se hacfa en vez de una pagina, una pagina y media y entonces el editor tenia que
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cortar. Pero si, vos lo que ves es que el otro tiene otra mirada, esta distanciado del texto. Entonces me
parece que esa distancia suma. Suma en el sentido de que por ahi lo que vos pusiste en el cuerpo del texto,
lo pone en una plaqueta o a veces te baja un poco el estilo, en el sentido de que vos por ahi estas diciendo
algo que por ahi es un poco elevado, entonces te lo simplifica un poco. Pero no me ha pasado que me
hayan cambiado demasiado.

—Recién comentaste que trabajaste en dos editoriales grandes, ;cu4l es la diferencia que vos viste
respecto de cual es el trato del autor, la incidencia del autor en relacion con estas dos editoriales o
no?

—Yo en realidad trabajé —te digo un poco lo que hice— para Aique, formé parte de un grupo que hizo
una evaluacion de un grupo de textos

—Ah, no fue como autora...

—No, o sea que lo que yo hice ahi fue ver una serie de libros y tuve que hacer la critica a todos esos
libros, una critica muy pormenorizada, una evaluacion. Y después para Tinta Fresca me llamaron para
hacer una serie de libros (me Ilamaron dos veces, dos veces fui a la entrevista y les dije que no). Y cuando
me presentaron el trabajo no me gust6. Por un lado, yo estaba trabajando en Santillana, estaba cémoda en
Santillana, estaba muy valorada. Entonces, en realidad, era mas una cosa de curiosidad que otra. Lo que si
pude ver en el momento que me llamaron de Tinta Fresca es que cuando presentan el producto el plantel
era mucho mas confuso de lo que solia ser cuando planteaban un producto en Santillana. La propuesta de
Santillana siempre era una propuesta muy acabada que se podia perfeccionar (te estoy hablando en el area
de Lengua, desconozco otras) y era un producto que independientemente del nicho al que apuntara vos
sabias claramente qué tenias que hacer y se notaba que habia un trabajo muy minucioso. La gente sabia lo
que queria y habia estado pensando qué hacer. Cuando me plantean este producto en Tinta Fresca era’
como muy ambicioso y muy imposible y no me cerré. Me habian llamado dos veces como autora y me
ofrecieron una vez el puesto de editora interna. Y cuando me ofrecieron el puesto de editora interna lo que
pagaban era muy poco y a mi no me convenia ni por casualidad. Entonces les dije que no. Y después en
La Have hice también evaluacion de libros, unos libros de Panama de una coleccién de libros de
educacion vial y también hice un diccionario de sinénimos, que fue un laburo chino. Los duefios de la
editorial te decian queremos un libro de sindnimos (risas). Hacelo. Que no tenga més de doscientas
paginas y hay tanto dinero. Y bueno, esa fue mi experiencia con La llave. Para La llave hice eso y no me
acuerdo si hice algo més... Bueno, después en Funsale ahi hago de todo. Hago el disefio de proyectos de
disefios educativos, de campafias educativas, de divulgacién cientifica en salud y temas vinculados con el
cuidado y la promocion de la salud.

—Volviendo un poco al tema de ser autora de libros de texto ;Cusles te parece que son los aspectos
positivos y cudles los negativos? ;Cudles no te gustan tanto y cuiles te gustan y hacen que vos elijas
ser autora?

—Bueno, lo que me gusta es que basicamente un libro de texto es una herramienta que se usa en el aula.
Una herramienta que se usa para aprender y yo creo fervientemente en el poder de la educacién. Me
parece que el libro es elemental, indispensable, insustituible a la hora de aprender. Entonces como poder
formar parte de un proceso y poder ser parte de la construccién de una herramienta que lo que en teoria
tiene que habilitar, facilitar y promover el aprendizaje me resulta interesante sobre todo en el area de’
Lengua, que es el 4rea de uno. Me gusta porque uno de alguna manera puede aportar su granito de arena.
Por més que un libro de texto es un producto efimero, yo trato y creo que todos los que hacemos el libro
de texto, tratamos de hacer el mejor libro de texto que se puede dentro de las limitaciones que impone el
mercado. Y me parece que también, yo lo que he visto con la gente que esta trabajando conmigo, es que
son lo suficientemente inteligentes como para poder expandir esos limites que genera el mercado. Si bien,
por ejemplo, por un lado estan las encuestas y las estadisticas que te dicen que el maestro quiere un libro
simple, y bla, bla, los textos cada vez més cortos y qué sé yo... Vos ves que los autores, y los editores y el
esfuerzo del editor y del director y del coordinador de todo el proyecto. Si es sagaz va llevando esos
limites, expandiendo y tratar de que el libro no sea tan pedestre como teéricamente lo pide el mercado. O
por ahi es la bajada desde el sector de Estadisticas, o el sector de Marketing. Porque por ahi desde
Marketing te plantean que hay que hacer un libro cuadrado porque los maestros quieren un libro cuadro y
son cuadrados, entonces bueno, a ver empezamos... porque vos vas viendo que los libros van mutando.
Entonces te presentan una maqueta que es cuadrada, y el planteo es bueno tratemos que este cuadrado
vaya siendo cada vez menos cuadrado y el libro termina no siendo cuadrado, lo cual est4 bueno.

—¢.Y aspectos negativos que ves?

—Y aspectos negativos... no me gusta la premura. Antes por ejemplo, para hacer una libro se tardaba un
afio, ahora se tarda cada vez menos. A veces cuatro, qué sé yo... pero digamos cada vez menos, lo cual es
muchisimo mas trabajo para todo el mundo. Que vos en lo que hacés que es el editor, todo el mundo
enloquece. Porque la realidad es que es un laburo que no esté lo suficientemente bien pago para que sea tu
tnico laburo. Entonces todos, todos en este pais hacemos muchas cosas para poder pasarla medianamente

488



bien. Entonces no es tu tinico trabajo, vos tenés otros trabajos, tenés tu vida y eso hace que quince dias
para pensar un capitulo a veces puede ser mucho y a veces puede ser nada. Y a veces no tenés quince
dias, tenés una semana. Entonces, una semana, quince dias depende de lo que sea puede ser poco. No me
gusta la premura, cada vez me gusta menos la premura. No me gusta la premura. No me gusta la
repeticion, esas son todas cuestiones personales. De pronto, vos si te sostenés en este medio llega un
punto en que te va a pasar que por ahi hacés seis libros de cuarto grado. Entonces, claro, a la cuarta o
quinta vez tenés que volver a presentar un contenido...

—Claro, decis cémo explico el sujeto de otra forma...

—Claro, decis como hago para exponer el sujeto desinencial de una manera divertida cuando ya todas las
maneras divertidas las agoté. Eso hace que de pronto vos tenés mucha mas cancha porque para vos ya
las ideas mejores sentis que las agotaste y no te querés repetir. No me gusta eso. No me gusta lo que se
paga en el sector. Para lo que ganan las editoriales, me parece que se paga poco. Se paga muy poco. Y no
me gusta la cesién de derechos, por ejemplo. Pero bueno, es ese tipo de cosas. También creo que el hecho
de que haya tantas cosas que me guste tiene que ver con el grupo de gente que te toca. O sea yo he
trabajado con gente generosa, no he trabajado con gente avara en cuanto a lo que es mostrarte lo que sabe
y permitirte aprender ni que te escatime posibilidades de laburo. Yo he trabajado con gente generosa, que
lo que sabia me lo ensefié entonces yo pude aprender. Para mi aprender en un trabajo es un capital
simbélico que suma, y también he trabajado con gente generosa en el sentido de que si veia que a mi
podfa promoverme en algo, lo hizo.

—¢Cuailes eran tus funciones como coordinadora?

—Bueno, como coordinadora tuve que hacer el indice de los tres libros, y después sobre ese indice se
trabajé obviamente. Después, lo que tenia que hacer: los autores tenfan que contarme la maqueta de su
capitulo, después la discutian conmigo, y después cuando tenian el capitulo terminado (bueno, si tenian
dudas sobre el proceso me llamaban a mi no a las editoras) cuando lo tenian terminado, yo lo tenia que
leer, hacer las correcciones que a mi me parecia necesario y después cuando lo tenia terminado se lo
mandaba al editor. Que obviamente después seguia trabajando sobre ese capitulo.

—¢Por qué pensas que surge la figura del coordinador de autores?

—Yo creo que surgié, porque los editores cada vez tienen mas trabajo. O sea, los editores, solo con
ocuparse de ese libro ya tendrian un monton de trabajo, pero la realidad es que se ocupan de ese libro y de
ochocientas cosas mds que les van tirando en el medio, jno? Por ahi no te puedo dar detalles. Pero yo sé
que por ahi estan editando ese libro y estan editando unos cuadernillos de ortografia, un cuadernillo de no
sé qué, una seleccion literaria. Estan con la cabeza como muy facetada, ;no? Por un lado, bueno, esto,
porque no les da el tiempo. Por otro lado, cuando a mi me llamaron como coordinadora habia muchos
autores trabajando en esa misma antologia. Y algunos autores eran noveles. Es decir, estaban empezando
sus primeros trabajos, que habia que ayudar. Entonces habia autores, muy viejos en la casa, no viejos en
edad, por favor, a los que vos como coordinador le aportabas la frutilla del postre. Era la frutilla del
postre. “Vi esta pagina, est4 tan hermosa que si le pusieras esto me parece que podria brillar atin mas”,
pero la pagina ya brillaba. Pero después habia otros autores que recién empezaban y por ahi les costaba
desde el planteo de una actividad que vos veias que estaba buena, que tenia una idea original, pero era
mas de lo que vos adivinabas de la idea que lo que se notaba en el texto. O por ahi era muy elevado el
planteo, por ahi habian hecho una pagina que era maravillosa pero para el CBC no para segundo afio de
Lenguay literatura.

—A ver, en-ese sentido ;qué te parece que es lo 1mportante en un autor: sus conocnmlentos tedricos
sobre la disciplina o la bajada, el tema del conocimiento en el aula? : N
—Las dos cosas. Yo creo que tiene que ver con lo que vos sabés de la d1$01p11na y con que vos puedas -
ponerte en la situacion del que va a leer, o sea puedas imaginar. Tener claramente cuél es tu lector
modelo. Y ademds, que vos tengas un enfoque, me parece que el autor que hace un libro de texto tiene
que tener una propuesta didactica. Porque en realidad, en que cada hoja hace un planteo didactico, esta
haciendo una propuesta de trabajo. Y hay autores donde eso es muy notorio. Hay autores donde vos ves el
enfoque, es mas hasta vos como autor te sentis hermanado con otro autor.

—Cuando escribis un capitulo, ;el texto literario ya esta elegido o vos podés elegir el texto? ;Cémo
se manejan?

—Cuando yo empecé a trabajar todos los textos los teniamos que buscar los autores, entre todos. A
medida que fueron avanzando los afios se fueron acortando los tiempos de entrega de los capitulos,
entonces gran parte de ese tiempo que te daban estaba en que vos eligieras el texto. Entonces, como son
tantas las restricciones a la hora de elegir un texto para un manual: no tiene que exceder determinada
cantidad de lineas, tiene que ser de autores de la casa porque hay ciertas editoriales que cuesta mucho
tiempo conseguir los derechos, si han pasado més de setenta afios asi no se tiene que pagar un centavo,
mucho mejor asi la editorial ve mas plata. Entonces, son tantas las restricciones, y a su vez no tiene que
estar repetido, no lo tiene que haber usado otra casa, no tiene que haber sido usado dentro de la casa.
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Entonces llega un punto en que vos decis, bueno ¢ jqué pongo!? Entonces, en los Gltimos afios si pasé que
nos dieran o gran parte de los textos o casi todos textos, o que quedara mitad y mitad. Por ejemplo,
suponete, en este libro que estoy haciendo este afio hay textos que los elijo yo y textos que los han
propuesto ellos. Entonces serfa un cincuenta y un cincuenta. De todas maneras, el editor es el que te
aprueba el texto, en el sentido de que chequea que ese texto no se haya usado, o sea que tiene ese
conocimiento.

—¢Qué te parece el disefio de los libros de texto actuales?

—Yo creo que lo que se plantea hoy en dia es que a los chicos les cuesta muchisimo sostener una carga
importante de lectura, y de alguna manera el mercado editorial se estd adaptando a ese planteo en
primaria y secundaria. Entonces lo que se hace es dosificar la carga -de lectura, distribuirla
estratégicamente en plaquetas, es decir, lo que antes ocupaba todo el cuerpo del texto ahora tenés la
plaquetita. Se van armando microtextos independientes, lo que hace que vos localices la atencion un
ratito, y acé otro ratito. Y no tengan que sostener una carga de lectura tan intensa. A mi no me parece que
esté bien. No me parece, por ejemplo, ante la hipdtesis de los chicos leen poco, haya que acortar cada vez
mas los textos. Me parece que en realidad lo que hay que hacer es generar propuestas consistentes para
que los chicos cada vez lean mas. Lo que pasa es que eso es un poco utdpico porque en un punto una
editorial no es una empresa, al revés la editorial no es una fundacioén, no hace caridad. Se sostiene en
funcién de lo que vende, entonces si un maestro va a considerar que el libro tiene mucha carga de texto y
por eso lo va a descartar... También me parece a veces que las editoriales se apegan mucho a estos juicios
de valor que espontaneamente dicen los docentes y que en otras ocasiones, cuando la propuesta es
consistente, aunque se corra un poco de lo que el docente dice, el docente adhiere a esa propuesta, ;no?
Me parece complicado el tema, porque no me puedo despegar de lo que es la educacidn, esto de que el
chico tiene que leer progresivamente textos cada vez mas extensos y_cada vez mas complejos. Y a veces;
vos ves que esa progresion en el mercado editorial estd quebrada. En el sentido que te dan, por ahi
lecturas para un quinto grado que vos las pondrias para un tercero. Si uno piensa en la teoria del
andamiaje de Vygotski la idea es que vos lo lleves al chico a la zona de desarrollo préximo, no que lo
estés confirmando en la zona de desarrollo real. ‘
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