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Introduccion

GISELA ELINA MULLER
DANIELA SOLEDAD GONZALEZ
COORDINADORAS

Toda reflexidén acerca del lenguaje, sobre sus aspectos estruc-
turales, infraestructura cognitiva y propdsitos comunicati-
vos, es, en el fondo, una reflexién sobre la esencia humana y
las identidades que la manifiestan. Cualquier aspecto puede
convertirse en signo de identidad y de una cosmovisién par-
ticular: desde un morfema que remite a una parte del cuerpo
humano en una lengua indigena como el purépecha, o un ele-
mento del paisaje lingiiistico de la via puiblica, hasta una me-
tafora o la forma de expresar una creencia o de estructurar y
evaluar un discurso.

Este libro colectivo es una invitacién a descubrir la con-
figuracién de distintas identidades en diversos ambitos de la
lingiiistica, con un alcance inter- y transdisciplinario, y un
vasto horizonte de potenciales y efectivas transposiciones di-
dacticas. Retine una seleccién de trabajos, sometidos al arbi-
traje de expertos y enriquecidos con renovadas ideas y apor-
tes, que fueron presentados en el marco de las “II Jornadas
Nacionales y I Internacionales de Estudios Lingiiisticos: La re-
flexion lingtiistica: de la investigacién al aula (JELing)”, rea-
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lizadas en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Cuyo (Mendoza, Argentina) los dias 13, 14 y 15 de
noviembre de 2019.

La primera seccién, Espacio, corporalidad y vision de
mundo, estd constituida por el capitulo “Cuerpo y espacio: Los
casos del ndhuatl y el purépecha”, de Martha Mendoza (Flori-
da Atlantic University), quien pronuncié la conferencia plena-
ria inaugural de las “II JELing” como invitada internacional.
En este estudio la autora demuestra cémo estos dos idiomas
mesoamericanos manifiestan estrategias distintas en la utili-
zacion de términos referentes a las partes del cuerpo, si bien,
en ambas lenguas, el cuerpo humano y sus partes desempefian
un rol clave en la categorizacién de rasgos fisicos y partes es-
pecificas de entidades animadas e inanimadas. La diferencia-
ci6én en el manejo estratégico resulta, asimismo, llamativa, si
se considera que en las dos lenguas el cuerpo funciona como
base para expresar relaciones espaciales locativas. En las con-
clusiones, la especialista destaca que el estudio del 1éxico y de
las gramaticas del espacio puede ayudar al esclarecimiento del
modo en que los hablantes de distintas lenguas interactiian
con su entorno. La referencia al cuerpo y sus distintas partes
se concibe, asi, como un ingrediente esencial del lenguaje hu-
mano. Relativismo y universalismo, identidad de unalengua e
identidad esencial del lenguaje humano.

La segunda seccidn, Paisaje lingiiistico e identidad in-
tercultural, estd conformada por dos capitulos. En el prime-
ro, “Contacto de lenguas en el paisaje lingiiistico de Mendoza”,
sus autoras, Alicia Alessandra y Carmen del Rosario Castro,
exploran el paisaje lingiiistico de la ciudad de Mendoza en el
marco del proyecto de investigacidn “Observatorio del espaiiol
regional”. Centran su atencién en el contacto de lenguas en un
corpus de microdiscursos. Concluyen que, después del espa-

n



GISELA ELINA MULLER
DANIELA SOLEDAD GONZALEZ

fiol, el inglés eslalengua que manifiesta mayor presencia en el
paisaje lingiiistico mendocino, especialmente en publicidades
y letreros ubicados en zonas de ingreso de turismo, de oferta
de servicios turisticos y de concentracién de servicios gastro-
ndémicos y de entretenimiento. Observan, asimismo, que el uso
del inglés en construcciones originales, con procedimientos
morfoldgicos del espafiol, produce nuevas conceptualizacio-
nes en dominios clave de la vida social.

El segundo capitulo de la segunda seccion, escrito por
Claudia Ferro, Nora Diaz y Patricia Vallina, se ocupa, también,
del paisaje lingiiistico mendocino y la construccién de identi-
dades: “Paisaje lingiiistico mendocino: una identidad intercul-
tural por construir”. Enmarcado en el mismo proyecto de inves-
tigacién que el trabajo precedente, analiza un corpus diferente
de fotografias de lugares de la ciudad de Mendoza; en particu-
lar, carteles fijos y permanentes, tanto oficiales como privados,
de caracter directivo, informativo y publicitario. Pone el foco en
las diversas lenguas, ademas del inglés, que convierten a Men-
doza en un paisaje multilingiiistico y le confieren una identi-
dad particular. Las autoras advierten la presencia de lenguas
que dan cuenta del auge del turismo internacional en letreros
sobre gastronomia, indumentaria y experiencias turisticas. Co-
mo dato curioso, observan una presencia esporadica de voces
indigenas en situaciones y lugares muy especificos.

La seccién de Archivo y patrimonio lingiiistico cuenta
con dos capitulos que destacan el valor identitario, personal y
comunitario del patrimonio lingiiistico. El primero, “Las len-
guas del archivo en el fondo Vidal de Battini, patrimonio de
la Universidad Nacional de San Juan”, de Aida Gonzalez, Ne-
lly Garcia, Ana Quinteros y Lourdes Graffigna, revisa y evaltia
la labor del Instituto de Investigaciones Lingiiisticas y Filolé-
gicas Manuel Alvar en lo que respecta a la preservacién y di-
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fusién de los materiales iminéditos del Fondo Vidal de Batti-
ni (FONVIBA). Estos materiales incluyen la biblioteca personal
de Berta Vidal de Battini, ademds de documentos de archivo,
revistas, encuestas sobre el habla regional y el folklore argenti-
no, fichas, cartas, fotografias y audios.

El segundo capitulo de esta seccién rescata el valor del
trabajo con materiales de archivo para indagar en las creencias
y saberes populares. Presentado con un sugestivo titulo, “Del
conocimiento a la legitimacién. El rol intersubjetivo de la evi-
dencialidad en el relato de las creencias populares”, su autor,
Lautaro Fernando Lépez Maggioni, analiza marcadores dis-
cursivos de evidencialidad en un corpus conformado a partir
de la Segunda Encuesta sobre el Habla Regional (SESHAR), de
1950, del Fondo Vidal de Battini. El ambito del corpus alcanza
a treinta escuelas de San Juan y Mendoza, cuyos docentes ex-
ponen sus saberes sobre creencias populares (devociones, su-
persticiones, brujeria, adivinacién). El estudio concluye que
los marcadores evidenciales funcionan como estrategias eva-
luativas de legitimacién o deslegitimacién de las creencias y
sus practicas asociadas, y permiten visibilizar las perspectivas
de los encuestados, a la vez que la construccién de su imagen
como enunciadores.

La secciéon Educacién, discurso e identidades cuen-
ta con cuatro investigaciones que demuestran cémo la en-
seflanza de la gramatica y las practicas de lectura y escritu-
ra pueden articularse con ejes actuales de discusién, como
la representacion de la mujer que sufre violencia de género
y la construccién del discurso pedagdgico oficial sobre Edu-
cacién Sexual Integral (ESI). La seccién destaca, también, el
valor de la ensefianza de la lectura y escritura para incenti-
var la busqueda de una identidad académica a partir del do-
minio consciente de distintos géneros discursivos; y para fo-
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mentar la integracién de los estudiantes sobre la base de la
reflexion y el didlogo. El primer estudio pertenece a Anabe-
lla Poggio y Muriel Troncoso y se titula “Una propuesta para
enseflar Lengua con Literatura desde una perspectiva de gé-
nero”. El trabajo ofrece pautas para enseflar la reflexién gra-
matical de manera integrada con las habilidades de lectura
y escritura, en relaciéon con los contenidos discursivos de la
Educacién Sexual Integral (ESI). Las actividades didacticas
disefladas para la ensefianza integral de temas gramaticales
toman como ejes principales la construccién de los actantes
del discurso y los tipos de clausulas, junto al andlisis de las
representaciones de la figura femenina en casos de violencia
de género, en textos del género crénica policial.

Carolina Cruz, en “La evaluacion de las practicas de escri-
tura en la universidad: desafios para profesores y estudiantes”,
analiza las experiencias interdisciplinarias desarrolladas por
la cétedra “Comprension y Produccién de Textos Académicos”,
de la Facultad de Filosofia y Letras (Universidad Nacional de
Cuyo), que se dicta en el primer afio de todas las carreras de
la unidad académica. Propone una reflexién acerca de los de-
safios concretos que supone la ensefianza de la escritura me-
diante la interaccién permanente con los géneros discursivos
del ambito académico, sin acallar la voz propia. Analiza una
encuesta realizada a los profesores de la catedra acerca de sus
experiencias en la evaluacién del proceso de escritura de in-
formes. La mayoria de los docentes que respondieron la en-
cuesta afirmaron que la correccién de borradores mediante el
recurso del comentario influye positivamente en el aprendiza-
je de la escritura.

El capitulo “Tertulia literaria dialégica: un acercamiento a
la literatura”, escrito por Maria Celina Grilli, apunta a exponer
una metodologia de trabajo docente alternativa para lograr
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el acceso a la literatura clasica y juvenil de alumnos de bajos
recursos o con discapacidad, ademds de alumnos que no po-
sean estas caracteristicas, pero que, igualmente, no tengan un
acercamiento a la literatura. Detalla los pasos que se siguen
en dicha metodologia y presenta algunos resultados obteni-
dos en una experiencia concreta con un grupo de estudiantes.
El abordaje propuesto se conoce como Tertulia Literaria Dia-
légica. Consiste en establecer un didlogo igualitario con los
alumnos, en el que los participantes compartan sus interpreta-
ciones y argumenten sobre diversos aspectos de las obras lite-
rarias desde su propia reflexién.

El siguiente estudio estd escrito por Florencia Ayelén Mu-
sotto y su titulo es “Educaciéon Sexual Integral, para charlar en
familia: la dimensién del compromiso y la escena discursiva
en el discurso pedagoégico”. En esta investigacion, la autora
utiliza el analisis del discurso pedagogico para realizar analisis
sociales. En particular, se analiza la revista titulada Educacion
Sexual Integral, para charlar en familia. Se llega a la conclusién
de que el Ministerio de Educacidn, si bien reconoce la existen-
cia de otras voces, se posiciona como la Gnica voz autorizada
para hablar sobre la Educacién Sexual Integral.

A continuacioén, se encuentra la seccién Lectocompren-
sion en inglés: claves y evaluacion de materiales didacti-
cos, cuyo primer trabajo es “El conocimiento previo y el vo-
cabulario especifico como claves de la lectocomprensién en
inglés”, escrito por Mariela Starc, Ana Maria Martino y Micaela
Gomez. Las autoras reflexionan sobre una modalidad de eva-
luacién implementada en un Curso de Lectura Comprensiva
de Textos en Inglés que se dicta en la Universidad Nacional del
Sur (Bahia Blanca, Argentina) para estudiantes de grado y pos-
grado de todas las areas académicas y concluyen que aplicar el
conocimiento previo e identificar el vocabulario especifico so-
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bre un tema mejoran la comprensién y el rendimiento general.
Las autoras contintian indagando en el drea de la lectocom-
prensiéon en “Traductores automaticos en la clase de lectura
comprensiva en inglés: identificacién de errores (y aciertos)”.
Dan cuenta de una experiencia didactica basada en el uso de
los traductores automaticos en la enseflanza de la lectura com-
prensiva de textos en inglés. Exponen una actividad disefiada
para ensefiar a los estudiantes las ventajas y desventajas de es-
tas herramientas, que consistié en la identificacién de acier-
tosy errores en la traduccidn al espafiol de un texto académico
aplicando Reverso, WorldLingo y el Traductor de Google. En lo
que respecta a los resultados de la actividad, se detallan tan-
to la cantidad como los tipos de errores detectados, ademas de
las percepciones de los participantes acerca de cada traductor
automatico utilizado.

El siguiente trabajo de esta seccién pertenece a Pablo Car-
pintero y Natalia Bersano. Se trata de “Un analisis de corpus
del género ‘caso clinico’ en inglés para la optimizacién de la
evaluacién de materiales para la lectocomprensién en la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba”. El trabajo se enmarca en un
proyecto de investigacién que tiene como objetivo principal
la evaluacién de materiales didacticos para la enseflanza y el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la UNC. Se
indaga en el género discursivo denominado ‘caso clinico’, que
se utiliza para la ensefianza de la competencia lectora en inglés
en los moédulos de idiomas de la carrera de Medicina en la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba (Cérdoba, Argentina). Se descri-
ben patrones observados en los casos clinicos y los manuales
con los que se dictan las clases. Se revisan aspectos como el
vocabulario especializado frecuente, las colocaciones tipicasy
las preferencias semdanticas que se ponen de manifiesto.

El capitulo que se presenta a continuacién se denomina

16



INTRODUCCION

“Evaluacién de materiales para la lectocomprension del in-
glés en Medicina en la Universidad Nacional de Cérdoba: Un
estudio de corpus (parte II)” y corresponde a los autores Pa-
blo Carpintero, Mariana Emma y Gottero y Mdnica Soliz. Es-
ta investigacién, al igual que la precedente, se desprende de
un proyecto de investigacidn orientado a evaluar materiales
didécticos para la enseflanza del inglés como lengua extran-
jera. Analiza los textos que se utilizan en el espacio curricular
Inglés Médico II (Lectocomprensién) en la Universidad Nacio-
nal de Cordoba. Se registran patrones colocacionales y coliga-
cionales del vocabulario técnico frecuente en estos textos. Se
busca ofrecer herramientas de disefio y evaluacién de mate-
riales educativos para el ambito universitario. Se detallan los
procedimientos que se llevaron a cabo para la construccién de
dos corpus pedagdgicos, las estrategias de andlisis utilizadas y
los resultados obtenidos.

El tltimo trabajo de la seccién sobre lectocomprensiéon en
inglés estd redactado por Natalia Bersano. Su titulo es “Evalua-
cién de materiales didacticos para la optimizacién de la ense-
fianzay aprendizaje en la citedra de Lectocomprension del In-
glés en la Facultad de Ciencias Econdémicas (UNC)". También
en el marco del proyecto de investigacion sobre la enseflanza
delinglés como lengua extranjera, este trabajo estudia los ma-
teriales didacticos que se utilizan para desarrollar los conteni-
dos. Revisa los criterios de evaluacién y la metodologia de re-
coleccién y andlisis de datos en orden a detectar fortalezas y
debilidades en el manual utilizado, especialmente en las acti-
vidades que trabajan el 1éxico especializado.

La préxima seccién lleva por titulo La metafora como
mecanismo cognitivo para la construccion de categorias
y contiene dos capitulos. El primero de ellos esta escrito por
Maria Victoria Alday. Se denomina “Funcionamiento cog-
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nitivo de las metaforas vinculadas con el trastorno obsesivo
compulsivo (TOC)". El trabajo forma parte de un proyecto de
investigacién que aborda el funcionamiento cognitivo de las
metaforas en el campo de la salud y la enfermedad. Consis-
te en un estudio descriptivo del funcionamiento cognitivo de
metaforas referidas al TOC. El corpus estd constituido por tes-
timonios extraidos de diferentes sitios de internet. En estos
testimonios, se aprecia que las personas afectadas por el TOC
sirven de metdforas con la finalidad de dar a conocer sensa-
ciones o dolencias, explicar sintomas o compartir experien-
ciasrelativas a los tratamientos. Se analizan mecanismos cog-
nitivos que subyacen a la representacién de las patologias en
las distintas etapas del proceso hasta la eventual recupera-
cién del paciente y se establecen los dominios metaféricos es-
pecificos que se ponen en juego.

La segunda investigacién que compone la seccién dedi-
cada a la metafora pertenece a Daniela Soledad Gonzalez. Su
titulo es “La metafora y la metonimia como mecanismos del
cambio lingiiistico”. Este trabajo aborda el papel de la metafo-
rayla metonimia en el cambio gramatical. Sostiene que estas
operaciones actilan como factores primarios en las recatego-
rizaciones léxicas. Se focaliza un tipo de recategorizacién lé-
xica en particular: la nominalizacién. Se desarrollan los ante-
cedentes tedricos sobre el tema, alos que se suman los aportes
de la tesis doctoral de la autora, que, ademas de la construc-
cion tedrica sobre el asunto, incluye el andlisis de unidades
nominalizadas, extraidas de un corpus de textos periodisticos
de opini6én de la prensa mendocina. El resultado es el hallazgo
de diversos patrones de configuracién que se sintetizaron en
la delimitacién de diversas metaforas y metonimias. Las me-
taforas halladas fueron LA ACCION ES SUSTANCIA, EL PROCE-
SO ES SUSTANCIA y EL ESTADO ES SUSTANCIA. Las metoni-

18



INTRODUCCION

mias que se encontraron fueron LA CUALIDAD POR EL ENTE y
LA RELACION POR EL ENTE.

La seccién Filosofia del lenguaje y epistemologia: La
Palabra que identifica se compone de un tnico capitulo, “El
Grito de la Naturaleza: La Palabra en los Nombres de la Reali-
dad. Una reflexidén sobre el lenguaje de la Validacién Cientifi-
ca”, de José Ignacio Herndndez. Partiendo del objetivo general
de trazar la “evolucién conceptual de los criterios de valida-
ci6én aplicados a modelos experimentales en la investigacién
basica de la Depresion”, el autor demuestra la relevancia del
paradigma traslacional y su vigencia en la investigacién sobre
la depresion y otras patologias psiquidtricas. Sin embargo, tal
como sugiere el propio titulo del trabajo, el énfasis sobre este
enfoque no supone menospreciar el poder de la palabra como
“grito que atraviesa la naturaleza” y “resuena en el vacio [...]
que existe entre el rigor de la codificaciéon neurobiolédgica y la
infinitud semdantica de los sintomas [...]".

El contenido cientifico del libro se cierra con un Anexo. Se
trata de “El 1éxico del juego de las bochas adaptadas”, disefiado
por Maria de las Mercedes Quiroga. Consiste en un relevamien-
to de los vocablos que se utilizan en el ambito del deporte de las
boccias adaptadas. Al inicio, se presenta el deporte y sus par-
ticularidades, y, a continuacién, se explicita el encuadre y los
métodos y técnicas utilizados. El vocabulario consta en total de
cuarenta y ocho entradas ordenadas alfabéticamente.

Durante la preparacién de este volumen, dos grandes pér-
didas conmovieron a la comunidad académica de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo: la par-
tida de dos grandes Maestras, formadoras de varias generacio-
nes de profesores, e investigadoras incansables, que realizaron
invaluables aportes en el campo de la Lingiiistica Hispanica y el
estudio del espafiol de Mendoza. Nos referimos a las Profesoras
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Delia Ejarque y Nélida Moreno de Albagli. A ellas les dedica-
mos un sencillo y sentido homenaje al final de estas paginas.

20



Primera parte

Espacio, corporalidad y vision de mundo



Cuerpo y espacio: Los casos del nahuatly el
purépecha’

Body and Space: The Cases of Nahuatl and
P’urhepecha

MARTHA MENDOZA

Florida Atlantic University

Department of Languages, Linguistics & Comparative Literature
Boca Raton, Florida, Estados Unidos

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7805-2554

mmendoza@fau.edu

Resumen

Este capitulo comparativo explora el papel que desempefian
los términos y morfemas corporales en las construcciones lo-
cativas de dos idiomas mesoamericanos que ain se hablan en
algunas regiones de lo que hoy es México: el ndhuatl y el pu-
répecha. En estas lenguas, la descripciéon de diversas configura-

1 Misincero agradecimiento a A. de la Cruz de la Cruz por haber aportado los
ejemplos del ndhuatly por haber revisado los verbos de la seccion 5.2 y también
a los hablantes del purépecha, especialmente a L. G. Bravo (g. e. p. d.) por los
ejemplos provistos y por haber compartido conmigo de manera tan generosa
su conocimiento de su lengua materna. Agradezco también a Cristina Messineo
por sus valiosos comentarios.
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ciones locativas tiene como elementos protagénicos términos
o morfemas referentes a las partes del cuerpo; estos, a la vez,
participan en procesos de derivacién verbal y nominal por los
que se crean términos mas complejos con significados literales
y metaféricos basados en el cuerpo. La marcacién de relaciones
espaciales por medio de tales elementos no es exclusiva de es-
tas dos lenguas amerindias ni es la tinica estrategia con la que
cuentan al respecto; sin embargo, esta representa una caracte-
ristica fundamental de sus gramadticas, digna de ser estudiada
con mas detalle. Basandonos en ejemplos provistos por hablan-
tes nativos, nos enfocaremos especialmente en el empleo de los
términos y sufijos corporales en la derivacién verbal y en la ex-
presion de la ubicacién de entidades tanto animadas como in-
animadas en distintas situaciones locativas. De esta manera, se
busca contribuir a la investigacién de la relacién entre lengua
y espacio y al entendimiento de como los idiomas codifican la
informacién de tipo espacial en sus gramaticas.

Palabras clave: lenguas mesoamericanas, nahuatl, purépe-
cha, términos de partes del cuerpo, morfemas locativos, mor-
femas corporales.

Abstract

This comparative chapter explores the role that body-part
terms and morphemes play in the locative constructions of
two Mesoamerican languages still spoken in present-day Mex-
ico: Nahuatl and P'urhepecha. In these languages, the encod-
ing of various locative configurations relies on lexical items or
morphemes associated with parts of the body; these also par-
ticipate in verbal and nominal derivational processes through
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which more complex terms are created possessing literal and
metaphorical meanings based on the body. The marking of
spatial relationships employing such elements is not exclusive
to these two Amerindian languages, nor is this the only strat-
egy they have for this purpose; however, it is a fundamental
feature of their grammars, worthy of further research. Based
on examples provided by native speakers, we focus primarily
on the use of body-part terms and suffixes in verbal deriva-
tion and in the expression of the location of animate and in-
animate entities in different locative situations. Thus, we seek
to contribute to the investigation of the relationship between
language and space and the understanding of how languages
encode spatial information in their grammars.

Key words: mesoamerican languages, Nahuatl, P'urhepecha,
body part terms, locative morphemes, body morphemes, body
morphemes.

1. Introduccion

A partir de ejemplos provistos por hablantes nativos, el pre-
sente trabajo comparativo investiga el uso de términos y mor-
femas relacionados con las partes del cuerpo en las gramaticas
del espacio (cf. Levinson y Wilkins, 2006) del ndhuatl y el pu-
répecha, dos lenguas mesoamericanas que aun se hablan en
Meéxico. En ambas, tales elementos son fundamentales para la
expresion de la locacién y ademds participan en procesos de
derivacién verbal y nominal? como fuente de significados tan-
to concretos como abstractos relacionados con el cuerpo y sus

2 Por cuestiones de espacio, en este trabajo se tratard Unicamente la
derivacion verbal.
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partes. En ndhuatl, las palabras que designan diferentes partes
del cuerpo humano (por ejemplo, labio(s), oreja, ojo/cara, est6-
mago, pie, etc.) no solo funcionan como términos nominales,
sino también como marcadores espaciales en la expresion de
relaciones locativas entre entidades animadas e inanimadas.
En purépecha, aparte de los sustantivos que dan nombre a las
partes del cuerpo, existe a la vez un conjunto de sufijos corpo-
rales que aparecen en las construcciones de tipo locativo. Por
consiguiente, tanto el ndhuatl como el purépecha contrastan
con lenguas como el espafiol o el inglés, las cuales emplean
preposiciones para el mismo fin. Por otra parte, aun cuando la
marcacion de relaciones espaciales por medio de términos y
morfemas corporales no es exclusiva del ndhuatl ni del puré-
pecha (cf. Brugman, 1983, sobre el mixteco; Hollenbach, 1995,
lenguas mixtecanas; Levy, 1999, totonaco; MacLaury, 1989, za-
poteco), la incorporacién de tales componentes a sus grama-
ticas del espacio representa una de sus caracteristicas mads
sobresalientes, lo cual sin duda merece ser analizado en mas
detalle. Adicionalmente, estas dos lenguas amerindias, a pesar
de pertenecer al area mesoamericana, no tienen parentesco al-
guno. Por tal motivo, otro objetivo expreso de este estudio es
presentar una comparacion del uso que hacen de los términos
y sufijos para partes del cuerpo.

El resto del trabajo se divide de la manera siguiente: La
seccion 2 se dedica a la discusion del cuerpo como base de ex-
tensiones semanticas. La seccién 3 presenta una breve descrip-
cion del ndhuatl y del purépecha; la seccién 4, la terminologia
sobre las partes del cuerpo; la seccidn 5, los términos nomina-
les y sufijos corporales en la derivacién verbal; la seccién 6, los
términos nominales y sufijos corporales en la construccién lo-
cativa basica (CLB); la seccién 7, los marcos de referencia y los
usos metonimicos de los términos y sufijos corporales. En la
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seccién 8 se discuten las construcciones locativas sin el em-
pleo de términos ni sufijos corporales; la seccién 9 incluye una
comparacién de las dos lenguas y, finalmente, en la seccién 10
se presenta la conclusion.

2. El cuerpo como base de extensiones semanticas

En las gramaticas del espacio de lenguas como el ndhuatl y el
purépecha, los términos referentes al cuerpo humano consti-
tuyen piezas fundamentales de su estructura. Pero, antes de
proseguir con el analisis de los mecanismos gramaticales es-
pecificos involucrados en la expresién de la localizacién de
objetos, cabria considerar la pregunta de por qué el dominio
conceptual del cuerpo y sus partes demuestra ser tan produc-
tivo en campos semanticos que van mas alla del dominio cor-
poral en muchos de los idiomas del mundo, incluyendo los
dos que nos ocupan. Algunas de las posibles razones que se
podrian aducir como respuesta a esta interrogante son las si-
guientes: el cuerpo humano es un ente fisico universal que
conforma una base primordial comun a nuestra experiencia
como seres humanos y goza de preeminencia tanto cognitiva
como culturalmente, dadas su inherente estabilidad e inme-
diatez (Dingemanse, 2009). Por su parte, Wierzbicka (2007,
p. 15) argumenta que, mas que un universal fisico, el cuerpo
constituye un ente conceptual universal que es de gran inte-
rés y marcada importancia para los hablantes y se conceptua-
liza universalmente en funcién de “partes”. Por otro lado, las
partes del cuerpo son esenciales para la realizacién de distin-
tas tareas necesarias en nuestra vida cotidiana. De manera
que, por todo esto, realmente no es sorprendente que en las
lenguas del mundo se hayan observado patrones muy simi-
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lares de extension semantica de los términos referentes a las
partes del cuerpo (Heine, 1997).

A nivel cerebral, a través de estudios experimentales,
se ha encontrado que el ser humano posee representaciones
sensomotoras internas de las diferentes partes del cuerpo, las
cuales son mas sobresalientes para aquellas que son de mayor
utilidad. En consecuencia, ciertas partes del cuerpo son espe-
cialmente aptas como modelos estructurales para entender y
describir otros objetos (Dingemanse, 2009). Ademas, el proce-
samiento semantico del lenguaje relacionado con ellas involu-
crala participacién directa de las regiones corticales sensomo-
toras correspondientes, las que no solamente se activan, sino
que intervienen de manera funcional en la comprensiéon del
lenguaje tanto literal como metaférico asociado con el cuer-
po (Rohrer, 2005, p. 172). En resumen, de acuerdo con Rohrer
(2005, p. 82): “we understand language concerning the body and
bodily actions by using the same cortical areas that map the senso-
rimotor activity for performing such actions”.

Sin embargo, a pesar de esta base neurolégica universal,
también es cierto que hay una enorme variacién en los idio-
mas del mundo en cuanto al léxico y los sistemas gramaticales
basados en los términos de las partes del cuerpo. Dingemanse
(2009, p. 2134) provee el ejemplo de ‘ojo de la aguja’, que en la
lengua yoruba no significa el orificio donde se inserta el hilo
(como en esparfiol o en inglés), sino la punta de la aguja; por
otra parte, el ‘ojo del cuchillo’ se refiere al filo del cuchillo. Esto
pareciera indicar que la metafora corporal en yoruba es ojo >
punto de accién y no ojo - orificio, como en otros idiomas, in-
cluidos el inglés y el espariol.

Por otro lado, en las variadas sociedades humanas, la mane-
ra en que se conceptualizan y designan las partes del cuerpo hu-
mano no siempre es coincidente (Heine, 1997). Tales diferencias
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interlingiiisticas nos recuerdan que, asi como contamos con un
fundamento corporal universal, al mismo tiempo encontramos
una extraordinaria diversidad cultural en las comunidades hu-
manas, la cual se halla esencialmente reflejada en cada uno de
los idiomas existentes. Haspelmath (2020) argumenta que un
factor clave en la investigacién de las estructuras lingiiisticas
es la adaptacién evolutiva de las diferentes lenguas humanas a
las necesidades de los hablantes en su entorno cultural debido
a una evolucién cultural convergente. Ademads, Zlatev (2007, p.
326) considera que el lenguaje representa “a central aspect of hu-
man sociocultural situatedness”. De esta manera, la interaccion
entre los fundamentos cognitivos de tipo biolégico y las practi-
cas culturales particulares provee la base tltima para entender
los patrones lingiiisticos universales, asi como la variacién indi-
vidual de las lenguas (Dingemanse, 2009).

3. Breve descripcion del nahuatly el purépecha

El purépecha (también conocido como tarasco) se habla ma-
yormente en el noroeste del estado de Michoacan, en el cen-
tro-oeste de México, distribuido en cuatro zonas geograficas
principales: la zona del lago de Patzcuaro, la sierra o meseta ta-
rasca, la caiiada de los Once Pueblos y la ciénega de Zacapu. Es
una lengua aislada que usualmente exhibe un orden sintactico
variable, aunque ademds muestra algunas caracteristicas de un
idioma de verbo final como las postposiciones. Posee un siste-
ma de casos, que incluye el genitivo, el nominativo, el objetivo y
el locativo, entre otros. El purépecha no cuenta con prefijos. Es
polisintético y aglutinante y, en general, la mayoria de las pala-
bras se pueden analizar con relativa facilidad en sus morfemas
derivacionales y flexionales constituyentes. El presente trabajo
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se basa sobre todo en la variedad de la sierra.

El ndhuatl es una lengua yuto-azteca que aun se habla en dis-
tintos estados de lo que hoy es México, como Veracruz, More-
los, Tlaxcala, Puebla, Hidalgo, Guerrero y Michoacan. También
es aglutinante y polisintético con diversos procesos derivacio-
nales y flexionales. A diferencia del purépecha, el ndhuatl no
posee un sistema de casos, pero si tiene tanto prefijos como su-
fijos. Al igual que sucede en el purépecha, no existe una orto-
grafia inica para representar el nahuatl de manera escrita. La
variedad descrita aqui es la de la region de la Huasteca del es-
tado de Veracruz, México.

4. Términos de partes del cuerpo

Es indudable que los términos que nombran las partes del cuer-
po constituyen un componente fundamental del 1éxico de los
idiomas del mundo. De acuerdo con Enfield, Majid y van Staden
(2006, p. 137), “the body is a physical universal and all languages
have terms referring to its parts”. A continuacidén, se presentan
ejemplos de los nominales con los que cuentan el nahuatl y el
purépecha para la designacién del cuerpo y sus partes.

4.1. Purépecha

Algunos de los elementos existentes en purépecha para

referirse a las partes del cuerpo humano son los siguientes3:
3 Los ejemplos de palabras y oraciones son presentados en ortografias
practicas de uso comun tanto para el ndhuatl como para el purépecha; nétese
quei=[il,j=[x],rh =[], x=[J]; en contacto con vocali=[y] y u=[w] y el simbolo"’
representa aspiracion. El ndhuatl posee vocales largas, las que se marcan asi: 7,
8,3, 0. En purépecha hay una regla obligatoria de sonorizacién de obstruyentes
sordas después de nasal, por lo que katampa ‘lengua’ se pronuncia [katamba],
tsikantukua ‘tobillo’ se pronuncia [tsikandukwa], etc.
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Ep’u ‘cabeza’, eskua ‘ojo’, kutsikua ‘oreja’, urhi ‘nariz’, penchu-
mekua ‘boca’, katampa ‘lengua’, kanarhikua ‘cara’, pitsirhukua/
tserhukua ‘frente’, ananchakua ‘cuello’, jak’i ‘mano, brazo’, mun-
chuk'urhakua ‘dedo de la mano’, kok'urhakua ‘palma de la ma-
no’, munchunturhakua ‘dedo del pie’, tek’i ‘uiia’, k’esi ‘hombro’,
konekua ‘pecho’, tupu ‘ombligo’, ioxurhakua ‘brazo’, mintsita ‘co-
razén’, pexu ‘espalda’, ananastakua ‘espinilla’, t'etekua ‘nalgas’,
tsikat’akua ‘pierna’, jurhintskua ‘rodilla’, tsikantukua ‘tobillo’,
jantsiri ‘pie’. Todos ellos son sustantivos y, por lo tanto, pueden
tomar posesivos o ser pluralizados, por ejemplo: Juchiti urhi
‘mi nariz’, eskua ‘0jo’ > eskuecha ‘ojos’.

Con respecto a su estructura interna, algunos de estos sus-
tantivos, por ejemplo, ep’u ‘cabeza’, jak'i ‘mano’, pexu ‘espalda’
y urhi ‘nariz’, son morfolégicamente simples o por lo menos
no parecen ser ficilmente analizables en componentes mas
pequeiios. Otros, sin embargo, son evidentemente morfoldgi-
camente complejos y los morfemas individuales que los con-
forman se pueden identificar con relativa facilidad, aunque su
significado no siempre esté claro. Como ejemplos, considere-
mos los términos que aparecen en la Tabla 1:

Tabla 1. Algunos términos corporales complejos del purépecha

Término Parte del | Composiciéon morfoldgica*
cuerpo
Ananchakua | cuello ana ‘alargado y vertical' + -ncha ‘nuca’ + -kua

(nominalizador)

Kanarhikua | cara ka ‘plano’ + -narhi ‘cara’ + -kua

Pitsirhukua | frente pitsi ‘liso’ + -rhu ‘frente’ + -kua

4 Las raices que se encuentran en estos términos corporales provienen de
Friedrich (1971b).
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tsikak'ukua | mufieca | tsika 'doblar(se)’+-k'u ‘mano’ + -kua
(dela
mano)

tsikat'akua | pierna tsika ‘doblar(se)’ + -t'a ‘pierna’ + -kua

Fuente: elaboracién propia.

Hay que hacer notar que -ncha, -narhi, -rhu, -t'a y -k'u
son morfemas que por si solos denotan partes del cuerpoy, co-
mo se verd mas adelante (seccién 5.1), pertenecen al conjun-
to de sufijos corporales del purépecha, una de cuyas multiples
funciones es precisamente el ser empleados en la formacién
misma de los nombres de algunas partes del cuerpo. Esto po-
dria ser evidencia de que el origen de dichos sufijos se remonta
al pasado antiguo de la lengua por lo que anteceden la forma-
cion de los términos nominales corporales existentes hoy. Por
otra parte, Capistran Garza (2016) observa que muchos de es-
tos nombres tienen un origen deverbal (p. 109).

4.2. Néhuatl

En nahuatl, estos son algunos de los nominales que designan
partes del cuerpo (Sullivan et al., 2013): Ixtiy6lli/ixtli ‘ojo’ (ixtli
es la forma antigua del nahuatl clasico, hoy asociada con las
construcciones locativas), témpan/tentli ‘labio’ (téntli, forma
antigua para construcciones locativas), ihtitl ‘estémago’, na-
caztli ‘oreja’, yacatzélli ‘nariz’, ixxayactli ‘cara’, tzipitl ‘ombligo’,
motzolli/tzintli ‘ano’ (tzintli, forma antigua para construccio-
nes locativas), yollotl ‘corazén’, élli ‘higado’, camac/camatl ‘bo-
ca’ (camatl, forma antigua), nenepilli ‘lengua’, tzontecomitl ‘ca-
beza’, quechcuayd ‘cuello’, cuitlapan ‘espalda’, metztli ‘pierna’,
tzintamalli ‘nalgas’, maitl ‘mano, brazo’, iztitl ‘uiia’, mahpatlact-
li ‘palma de la mano’, mahpilli ‘dedo de la mano’, icxopilli ‘de-
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do del pie’, icxitl ‘pie’ (incluye pie, tobillo y espinilla). Todos los
términos de esta lista son elementos de tipo nominal que con-
tienen mas de un morfema puesto que aparecen en la forma
conocida como forma absolutiva (no poseida), la cual, por lo
general, para la gran mayoria de los sustantivos, termina en -
tl, -tli, or -li: Nacaz-tli ‘oreja’, tén-tli ‘labio’, cama-tl ‘boca’, icxi-tl
‘pie’, nenepil-li ‘lengua’, etc.

Algunos términos pueden segmentarse ain mds, por ejem-
plo: Mahpilli ‘dedo de la mano’ < mah ‘mano’ + pil ‘hijo’ + -li (ter-
minacién absolutiva). Un término compuesto con una etimo-
logia interesante es tzontecomitl, el cual se podria analizar de la
siguiente manera: tzon(-tli) ‘cabello’ (forma antigua de tzoncalli
‘cabello’) + tecomi(-tl) ‘guaje, vasija’, que podriamos traducir co-
mo “guaje con cabello™. Sin embargo, en el discurso cotidiano
los nombres de las partes del cuerpo tienden a usarse solamente
en su forma poseida (posesién inalienable -Heine, 1997-) y ra-
ramente en la forma absolutiva, a menos que la parte del cuerpo
haya sido cercenada y separada de su posesor, por ejemplo, la
cabeza de un animal que se ha sacrificado para consumo huma-
no; asi mas frecuentemente encontramos: Nometz ‘mi pierna’,
moicxi ‘tu pie’, 1ixtiyol ‘su 0jo’, itzoncal ‘su cabello’, etc.

5. Términos nominales y sufijos corporales en la deriva-
cion verbal

Aparte de considerar las clases de elementos nominales que
designan las partes del cuerpo en ndhuatl y purépecha (seccién
4), podemos ir mas alla e indagar si el conjunto de elementos
lingiiisticos relacionados con el ambito corporal contribuye

5 Compdrese con el francés téte ‘cabeza’ derivado del latin tardio testa ‘olla’
(Heine, 1997, p.132).
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al desarrollo de estructuras mas complejas en las gramaticas
de estas dos lenguas de manera mds extensa. Efectivamente,
los términos como ‘labio’, ‘cara’, ‘nariz’, ‘oreja’ y ‘pie’, emplea-
dos como sustantivos incorporados, en el caso del ndhuatl, o
morfemas espaciales o partitivos, en el del purépecha, se han
integrado de manera significativa a la arquitectura gramatical
de ambos, especificamente para expresar la localizacién de en-
tidades en el espacio, aun cuando también se han extendido
morfosintactica y semanticamente a dominios como la deriva-
cion verbal, de lo cual nos ocuparemos en esta seccion.

5.1. Purépecha

Ademis de los nominales para partes del cuerpo, el purépecha
posee una serie de sufijos corporales, los cuales, aunque no tie-
nen relacién etimoldgica con esos términos, pueden formar
parte de su composicién morfoldgica (v. seccién 4.1). Estos su-
fijos constituyen una clase formal de morfemas ligados y estan
limitados a figurar uno a la vez en la posicién que les corres-
ponde como morfemas formativos verbales, usualmente in-
mediatamente después de la raiz verbal o después de la raiz y
algan tipo de sufijo adverbial, y antes de todos los demas sufi-
jos derivacionalesy flexivos, formando asi bases verbales com-
plejas (Friedrich, 1971b)¢. Los sufijos corporales pertenecen al
conjunto mas amplio de morfemas locativos ya que también
pueden codificar informacién espacial y aparecen precisa-
mente en la misma posicién en la base verbal que otros sufi-
jos locativos’, como -nu ‘patio’, -ru ‘camino, calle’ y -tse ‘tierra,

6 Lasoraciones de la seccidn 6.1 ejemplifican el empleo de estos sufijos.

7 Friedrich (1971b) documentaalgunas combinaciones de dos sufijos locativos
en la misma base verbal, pero la tendencia preponderante es que estos sufijos
aparezcan uno a la vezy nunca reduplicados en la misma base.
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suelo’. La existencia de 32 sufijos de este tipo (Friedrich, 1971b,
pp- 15-16) contribuye en gran medida a que, entre las lenguas
mesoamericanas, el purépecha sea especialmente conocido
por su rica y compleja morfologia espacial. Como se mencio-
né arriba, para nombrar las partes del cuerpo en el discurso,
el idioma cuenta con términos independientes no relaciona-
dos etimoldgicamente con los sufijos corporales. Sin embargo,
estos sufijos pueden aparecer como morfemas formativos del
término nominal corporal. Por ejemplo, el nominal para ‘cabe-
za’ es ep’u, para ‘nariz’ urhi y para ‘cara’ kanarhikua, mientras
que los sufijos corporales correspondientes son -ts'i, -rthu y -
parhi, respectivamente®.

Aparte de tener un papel protagénico en las construccio-
nes locativas que se discutirdn mas adelante, los sufijos corpo-
rales se usan ampliamente en la derivacién verbal. De manera
general, tales sufijos tipicamente denotan el lugar o (sub)parte
de un todo afectado por el evento o estado descrito en el verbo,
pero ademds muchos han adquirido significados mads abstrac-
tos. Asi, un sufijo corporal como ch’a ‘cuello’ ocurre en verbos
como ienech’ani ‘tener torcido el cuello’, joch’ani ‘atarse algo en
el cuello, ponerse una corbata, bufanda o pafiuelo en el cue-
llo’ y uarhoch’akuni ‘decapitar’, en los cuales el cuello figura co-
mo un componente semantico prominente. En la Tabla 2 se
muestran los principales sufijos que designan partes del cuer-
po en purépecha con su referencia corporal basica y algunas
de las extensiones de significado mas importantes que han de-
sarrollado (Friedrich, 1971b; Mendoza, 2006):

8 Como se observa en la Tabla 1, el sufijo -narhi aparece precisamente como
componente de kanarhikua ‘cara’
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Tabla 2. Principales sufijos corporales del purépecha y sus exten-

siones de significado
Sufijo Significado " .
) & Significados extendidos
corporal | corporal
-a estémago, estdmago de animales, area central,

intestino(s)

interior, campo, patio, cuerpo de frutas

-ch'a cuello, garganta pescuezo, cuello de objetos, parte
angostay alargada de algo, alero
—-ch'u gluteos, genitales | cola, base de objetos, parte de abajo,
debajo, pasillo cubierto
-k'u mano pata delantera, mano de objetos,
hoja(s) de plantas
-mu boca, labio(s) hocico, boca de objetos, abertura,
orificio, orilla, entrada, puerta,
lenguaje, habla
-nti oreja, sien, angulo | oreja de animales, oreja de objetos,
formado entre la asa, esquina interior, rincén, superficie
cabezayelhombro | interior de un dngulo, superficie
del suelo, rama, sentido del oido,
entendimiento
-ntu pie pata trasera, pata de objetos, base/
pie de plantas o arboles, base externa,
campo, al pie
-na/ne? pecho, corazon, interior, cavidad, lo que esta confinado
region toracica en elinterior
-narhi 0jo(s), cara superficie anterior de un objeto,

superficie interior, pared interior,
superficie frontal plana, area plana del
pecho o estémago, superficie de un
liquido, espinilla (parte del cuerpo),
fachada, portada, cuesta, frutos o
granos redondos, emociones, estados
mentales

9 Variantes condicionadas por la transitividad de la base verbal.
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-parha espalda lomo, superficie posterior de objetos,
superficie externa, pared exterior,
dorso, reverso, (parte de) atras, tejado,
cuerpo de objetos, tronco de plantas o
arboles, corteza, hoja(s) de plantas

-rhu nariz, frente punta, apice, proyeccion, parte final de
un objeto, borde, fruta, flor, semilla

-t'a pierna, costado | muslo, lado de objetos, piso,
superficie plana cerrada

—ts"i cabeza parte superior de objetos,
superficie superior externa,
azotea, arriba

Fuente: elaboracién propia.

A continuacidn, se proveen abundantes ejemplos del uso
de cinco de los morfemas corporales del purépecha (en negri-
tas) en la formacién de predicados verbales (la terminacién de
infinitivo es -ni), en los cuales se observa la amplia diversifica-
cién semantica que todos ellos han experimentado®.

1. -Nti* ‘oreja’: Ampantikuni*? - podar o cortar una parte o
unas ramas de un arbol o planta®; apantitani - colocar un ob-
jeto alargado y rigido de manera vertical en un rincén, colocar
un objeto alargado y rigido de manera vertical sobre el hom-

10 Aunque los ejemplos que se ofrecen aqui son Gnicamente de predicados
verbales, hay que hacer notar que los sufijos corporales asimismo se emplean
en la derivacién nominal, adjetival y adverbial, especialmente de tipo deverbal.
Por ejemplo, anat'akua ‘objeto alargado y rigido parado a un lado de algo’ se
deriva delverbo anat'akuni‘estar un objeto alargadoy rigido de manera vertical
aun lado de algo'.

11 Estesufijoalternaconlavariante-nte (v. Friedrich (1971a) para mas detalles
sobre la alternancia /i ~ e/).

12 Estos ejemplos del purépecha provienen de las notas de campo de la
autora.

13 Los significados provistos en espafiol evidentemente son aproximaciones
para efectos de exposicion.
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bro; apontini - acostarse, estar acostado; arhantini - agrietarse
el suelo, partirse o rajarse la oreja, partirse o rajarse el asa de
una olla o recipiente semejante; ch'ikuantirani - mentir, enga-
fiar; ichantini - acostarse, echarse o tenderse en un rincén, co-
locarse o sostener un objeto alargado y rigido sobre el hombro;
inchantini - meterse en el oido, meterse bajo la tierra; jatsin-
tikuni - ponerle en la oreja o en la sien (algo) a alguien, poner
algo en el asa de un recipiente; kachuntikuni - desorejar, cor-
tar o arrancar una oreja, quitar las ramas de un arbol o planta;
kontikuarhini - sentir compasién por si mismo, valorarse; kur-
hantini - escuchar, entender, obedecer; k’arhontikuni - quitar
o arrancar las orejas o asas a algo, quitar o arrancar las ramas
del tronco de un arbol; machuntikuni - torcerle o lastimarle las
orejas a alguien; mantikuarhini - pegarse (algo) en las sienes u
orejas; ts'tkontini - ponerse boca abajo en el suelo; uantikuni -
matar, asesinar.

2. -Ntu ‘pie’: Ampantukuni - deshierbar, limpiar al pie de
un arbol o a su alrededor; atantukuni - ser incoémodo o moles-
tar el calzado, untar (algo) a otro en los pies; ch’irhimentukuni
- hacer cosquillas en los pies; inchantuni - espinarse los pies,
contagiarse de alguna enfermedad en los pies; jontukuni -
atarle los pies a alguien, atarle las agujetas de los zapatos a al-
guien; kachuntukuni - cortar un pie o un dedo de un pie, quitar
las ramas o renuevos del pie de un arbol o planta; kamantuku-
ni - abrazar el pie de alguien o la pata de algo; kentuni - con-
traer alguna enfermedad en la regién del pie, subirsele por el
pie a alguien (por ejemplo, un animal o insecto); p‘amenturha-
ni - doler los pies o patas traseras; xanturhani - estar descalzo.

3.-Narhi ‘0jo, cara’: Antanarhikuerani - acercarse a la cara,
pared interior o pared exterior que esté enfrente del hablan-
te, acercarse a una cerca, cuesta, ladera o pendiente; arhinarhi-
kperani - decirse mutuamente o reciprocamente (algo) a la ca-
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ra; atanarhikuni - untar (algo) a otro en la cara, ponerle (algo) a
otro en los ojos, pintarle a otro la cara o los ojos; charhapinar-
hini - enrojecerse la cara o los ojos, tener la cara roja o los ojos
rojos; ch’aksanarhikuni - golpear en la cara, abofetear; eranar-
hikuni - mirar la cara o los ojos de otro, examinar la cara o los
ojos de alguien, mirar las paginas de un libro, mirar la cara an-
terior de un objeto; ionarhikuni - estar larga una cuesta, estar
varias cosas de manera desordenada en una cuesta; jantsinar-
hini/juntsinarhini - persignarse; jauanarhini - ser profundo un
objeto o recipiente, tener ojos hundidos, tener mejillas hundi-
das; joparhini - vendarse los ojos; kakanarhikuni - quebrarle
algo en la cara a una persona o a un animal, romperle los hue-
sos de la cara a una persona o animal, quebrarle la cara a un
objeto con figura humana o de animal; karaparhikuni - bordar,
escribir o dibujar en una fachada o pared anterior, escribir o
dibujar sobre hojas de papel, escribir o dibujar sobre la super-
ficie interior de un objeto; katsinarhitani - rascar o rasguflar la
cara anterior de una pared, fachada o ventana, rascar o rasgu-
fiar la pared interior de un recipiente; kenarhini - contraer una
enfermedad en la cara o en los ojos, hacerle efecto a uno el al-
cohol; k‘'amanarhini - ser culpable; mintsinarhini - confiar, te-
ner fe; mirinarhini - confundirse; sintunarhini - estar contami-
nado o sucio un liquido o cuerpo de agua; tsanarhini - sofiar;
tsiparhini - despertar, concientizarse.

4. -Parha ‘espalda’: Akuparhani - estar herido o lastimado
de la espalda o lomo; ampaparhakuni - descascarar, descamar,
limpiar el lomo de un animal, quitar la corteza de un arbol; an-
taparhakuerani - acercarse o llegar hasta una pared exterior,
cerca, o barda, acercarse o llegar a donde estd un grupo de gen-
te; atsimeparhani - tener comezon en la espalda; ch'amaparhani
- dafiarse la espalda por un golpe (de forma accidental), dafiarse
o0 estropearse un objeto por la parte posterior; ichuparhani - car-
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gar o ponerse un objeto plano sobre la espalda; ioparhani - te-
ner la espalda o lomo largos, tener la cubierta larga (un libro),
tener la parte posterior larga, ser largo el contenido de una obra
escrita; karaparhakuni - escribir o dibujar en la parte o super-
ficie posterior de un objeto, escribir o dibujar en la espalda de
una persona o en el lomo de un animal, tatuar la espalda de una
persona, bordar en la parte posterior de un objeto; machuparha-
ni - torcerse o lastimarse la espalda; pitsiparhani - estar liso de
la espalda, estar lisa la parte posterior de un objeto; porhoparha-
ni - tener un agujero en la espalda o parte posterior; ts'ereparha-
tani - medir la parte posterior de un objeto, medir la parte pos-
terior de una cerca, barda o pared; xukuparhani - vestirse.

5. -Ts'i ‘cabeza’: Akuarhits’ikuni - cortar o herir la cabeza
de alguien con un objeto punzocortante; apats’ikuni - estar un
objeto alargado y rigido de manera vertical sobre una superfi-
cie elevada, estar un objeto alargado y rigido de manera verti-
cal sobre la azotea o el tejado; arhats’ini - partirse o rajarse la
cabeza, descalabrarse; iorhets’ini - correrle el agua por la ca-
beza a alguien, correr el agua por el techo; jots’ikuni - atar a
alguien de la cabeza, atar por los cuernos o la cabeza a un ani-
mal, atar la parte superior de algo; pasats’iskani - dar mana-
zos en la cabeza a alguien; p'ikuts’ikuni - quitar la parte supe-
rior de algo, quitar la nata de la leche, quitar lo gordo del caldo;
p’units’ikuni - soplarle a alguien en la cabeza™.

5.2. Nahuatl
A diferencia del purépecha, el ndhuatl no posee sufijos cor-

porales. En esta lengua, sin embargo, existe el proceso mor-
folégico de incorporacién nominal en el verbo y esto ocurre

14 Para mas ejemplos de derivacion verbal con sufijos corporales, véanse
Mendoza (2007) y Friedrich (1971b).
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asimismo con los nombres para partes del cuerpo, los cuales
participan en la creacién de bases verbales complejas. Por la
incorporacidn, los sustantivos corporales ocurren en el com-
plejo verbal en su forma combinatoria sin la terminacién ab-
solutiva (-tli, -tl, -li), apareciendo mas bien prefijados a la raiz
verbal. De manera semejante a lo que sucede con los sufijos del
purépecha, en nahuatl la incorporacién de un término corpo-
ral tiene el efecto de reducir el campo de aplicacién del verbo a
Unicamente una parte o subparte del cuerpo u objeto en cues-
tién o alaregién del espacio sefialada por dicha parte del cuer-
po. Y asi como en purépecha, los términos derivados también
pueden involucrar significados metonimicos o metaféricos
mas abstractos, lo que implica que la parte del cuerpo no nece-
sariamente esta involucrada directamente en el evento verbal.
Por ejemplo, icxi- < icxitl ‘pie’ puede no referirse justamente al
pie o pies sino, por metonimia, a algo que se lleva en los pies,
como zapatos o calcetines.

Algunos de los elementos nominales corporales mas co-
munes en la derivacién verbal en nahuatl son: Ix-, deriva-
do de ixtli ‘ojo, cara’, tén- < téntli ‘labio’, ihti- < ihtitl ‘estéma-
go', nacaz- < nacaztli ‘oreja’ y tzin- < tzintli** ‘ano’ (Sullivan et
al., 2011). Adicionalmente, estos aparecen como ingredientes
formativos en nominales deverbales. La Tabla 3 presenta los
principales términos corporales del ndhuatl y sus significados
extendidos mas frecuentes:

15 Ixtli, téntli y tzintli son formas del nahuatl clésico, hoy ya en desuso como
sustantivos independientes (Sullivan et al.,, 2011).
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siones de significado

Término Significado | Significados extendidos

corporal corporal

icxi(tl) Pie pata, porcién mas baja de un
objeto, parte baja de alguna regién

ihti(tl) Estémago dentro, adentro, interior, parte
(central) interna

ix(tli) Ojo, cara superficie de algo, parte superior,
superficie del agua o de un liquido,
arriba, en frente, emociones,
estados mentales

nacaz(tli) Oreja lado, costado, esquina de algo,
sentido del oido, entendimiento/
obediencia

tén(tli) Labio pico (ave), hocico, boca, orilla,
borde, punta, tapa (cubierta),
lenguaje, habla

tzin(tli) Ano trasero/ gliteos, cola, base de
objetos, parte baja, debajo

Fuente: elaboracién propia.

Los siguientes son varios ejemplos representativos de cuatro
de los términos corporales del nahuatl (en negritas) que parti-
cipan en la formacién de verbos (Sullivan et al., 2013); se ofrece
también el significado aproximado en espariol:

1. Icxi- < icxitl ‘pie’: Iexicalaquilia - ponerle el zapato a
alguien; icxicocoa - molestarle los zapatos a alguien; icxicua-
locotzihui - tener calambres en el pie; iexicuéloa - torcerse el
tobillo; icxiganchohhuia - hacer tropezar a alguien con el pie;
icxinehpaloa - cruzar los pies o las piernas; icxipahpachontic -
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tener mucho vello en los pies; icxipanhuia - seguir las huellas
de un animal; icxipepezoa - quitarle los calcetines o los zapatos
a alguien; icxipoloni - tener ampollas en los pies; icxipoztequi -
romperle el pie a una persona o animal, romper la pata de una
mesa o silla; icxitehtzona - golpear a alguien en el pie.

2. Ihti- < ihtitl ‘estdbmago’: Ihticocoa - hacer dafio a alguien
con un golpe al estdbmago, doler el estdbmago por la comida; ih-
ticoyoni - tener un agujero en el centro; ihticoyonia - hacer un
agujero en el centro de algo, ahuecar; ihtichocholoca - hacer
ruidos el estémago; ihticuahcualéd - tener dolores de estémago;
ihticuatoca - perforar el estbmago de persona o animal; ihtipo-
yéhui - crecer un tipo de hongo dentro de una canasta u otro
objeto; ihtitelecza - patear a alguien o a un animal en el est6-
mago; ihtiihtlacoa - no caerle bien la comida a alguien.

3. Ix- < ixtli ‘ojo, cara’: Ixahalod - embarrar algo en la ca-
ra a alguien con la mano; Ixcocototza - podar la punta de las
plantas; ixcoillia - reprender a alguien por algo; Ixcuapolod -
olvidar la cara de alguien; ixcuateuhhuia - echar tierra o polvo
a alguien en el ojo, echar tierra o polvo en el agua o en alguna
bebida; ixcuati - cansarse de los ojos; ixcuilia - quitar un poco
del liquido de un recipiente muy lleno; ixilpitza - soplar a al-
guien en la cara; ixhuetzca - sonreir; ixmati - conocer a alguien
o ser su pariente; ixmelahua - extender algo que esta doblado
o enrollado; 1xolinia - tocar la superficie de un liquido; ixoni
- beber a sorbos la superficie del agua o de una bebida; 1xpa
- maquillar a alguien; ixpachihui - llenarse algo hasta el bor-
de; ixpahpaca - lavar la cara de una persona o la superficie de
algo; ixpahtia - aplicar medicina en alguna parte del cuerpo a
alguien; ixpané - ofender a alguien, cruzar un camino o un rio;
ixpantia - acusar o demandar a alguien; ixpoloa - no reconocer
aalguien, desaparecer o borrar algo; ixtlalhuilia - cubrir la cara
de alguien con algo; ixtlamati - tener muchos conocimientos
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por haber estudiado; ixtlapoa - destapar o quitar la parte supe-
rior de algo; ixtzintlayohua - empezar a oscurecer.

4. Ten- < téntli ‘labio’: Teéncacatzihui - endurecerse la ori-
lla de algo después de estar en contacto con fuego, secarse los
labios por un viento seco; tencacatzod - tostar la orilla de algo;
tencahua - ofrecer algo en venta, ofrecer a una hija en matri-
monio; tencoyahui - estar abierta la boca de un saco o bolsa,
hablar en voz alta; tencuéloa - doblar la orilla de un objeto de
metal, torcer la boca de enojo; tencui - interrogar a alguien; te-
nilacatzoa - torcer la punta de algo antes de atarla; tenilpia -
atar la boca de un animal o de un objeto; tenquixtia - decir la
verdad; ténquiza - revelar por error algo que no debia ser reve-
lado; tentlacihui - tener antojo de cierto tipo de comida, comer
algo que pertenece a alguien mas; téntlapoa - quitar la tapa a
algo; tentzacua - poner la tapa a algo, cubrirse la boca; tentzol-
huilia - cerrar la boca de una bolsa o saco que pertenece a otro
con una cuerda; tenxima - afeitarse, afilar la punta de un palo.

La gran variedad y riqueza de los ejemplos de los dos apar-
tados anteriores muestra claramente la diversificacion de sig-
nificado asociada con los términos y morfemas corporales tan-
to en ndhuatl como en purépecha. Las extensiones semanticas
a través de las cuales estos han expandido su campo de apli-
cacién desde lo mas tangible y concreto hacia dominios mas
abstractos se han atribuido a procesos de gramaticalizacién
impulsados por mecanismos cognitivos como la metonimia
y la metéafora (Heine, 1997; Claudi y Heine, 1986). De acuerdo
con Brugman (1983), la aparente similitud de ciertos objetos
con el cuerpo humano provee la motivaciéon semantica de la
extensién de los términos para partes del cuerpo a abstraccio-
nes ancladas en metaforas corporales. En consecuencia, estos
frecuentemente amplian sus significados basandose en la apli-
caciéon de la geometria del cuerpo humano en su posicién ca-
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noénica vertical (erguida) a partes de otros objetos y a areas del
espacio. Svorou (1994) se refiere a esta evolucién semantica
que va del cuerpo humano al cuerpo de objetos o regiones del
espacio como el modelo antropomérfico.

Por otro lado, Kraska-Szlenk (2014) observa que las exten-
siones en el significado de los términos corporales para nom-
brar partes de toda clase de objetos ocurren siempre y cuando
sea posible establecer algtin tipo de analogia, la cual puede ba-
sarse en (1) la similaridad de forma entre la parte del cuerpo y
el otro objeto, (2) la posicién relativa de la parte del cuerpo con
respecto a otra area mas extensa del cuerpo o (3) otras carac-
teristicas perceptibles. Asi, de acuerdo con (1), ‘0jo’ y ‘cabeza’
frecuentemente se emplean para objetos redondos y, de acuer-
do con (2), ‘corazén’ puede usarse para objetos localizados den-
tro del centro de algo. Por su parte, la metonimia opera, por
ejemplo, cuando la palabra para ‘brazo’ llega a ser utilizada pa-
ra designar ‘manga’ o en el caso de expresiones locativas como
las que veremos en la seccién 7. Sin embargo, hay que agregar
que la evoluciéon y usos detallados de los términos corporales
en lenguas particulares, como las dos que nos ocupan, auin re-
quieren de mas investigaciones.

6. Términos y sufijos corporales en la construccion locati-
va basica

Como se ha mencionado, los términos y morfemas para par-
tes del cuerpo con frecuencia se utilizan para sefialar partes
de objetos y en diversas lenguas se emplean ademads para co-
dificar relaciones espaciales entre objetos por medio de cons-
trucciones locativas (v. Bonnemeyer y Tucker, 2013; Brugman
y Macaulay, 1986; de Ledn, 1992; Friedrich, 1971b; Svorou, 1994,
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entre otros). El ndhuatl y el purépecha son dos de los idiomas
en los que tales elementos juegan un papel fundamental en la
codificacién del espacio, puesto que suministran informaciéon
detallada acerca de la configuracién espacial precisa de los ob-
jetos en una relacién locativa. En esta seccién se analizaran al-
gunas de las construcciones gramaticales que expresan loca-
cién en ambas lenguas y la funcién de los términos y sufijos
corporales en dichas construcciones.

6.1. Purépecha

Ya hemos observado antes que la lengua purépecha posee sufi-
jos corporales que pertenecen a su serie de morfemas locativos,
los que aparecen como partes constitutivas de muchos verbos.
En gran medida, los sufijos corporales se comportan semanti-
camente de manera similar a los demas sufijos locativos, ya que
también proporcionan informacién que relaciona espacialmen-
te unos objetos con otros. De manera mas especifica, los sufi-
jos corporales pueden marcar la ubicaciéon del sujeto del verbo,
la (sub)area sobre la cual acttia el sujeto del verbo (ya sea esta
una entidad separada o parte del sujeto mismo), o el lugar don-
de transcurre la accién iniciada por el sujeto. Como se discutié
en la seccion 5.1, y de acuerdo con la Tabla 2, entre los morfe-
mas corporales del purépecha con extensiones semanticas en
el dominio locativo encontramos: -Narhi ‘ojo, cara’, el cual de-
nota asimismo ‘superficie interior, pared interna, superficie pla-
na frontal, superficie anterior’; -parha ‘espalda’: ‘Lado posterior,
superficie exterior, pared externa’; -rhu ‘nariz’: ‘Punta, orilla’; y
~ts'i ‘cabeza’: ‘Parte mas alta, superficie superior, arriba’.

Puesto que una de las funciones de los sufijos corporales
es especificar precisamente dénde tiene lugar el estado o la
accién que denota el verbo sobre la entidad (persona, animal
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u objeto) en cuestién, en caso de tratarse de diferentes partes
del mismo cuerpo u objeto, tal configuracién se puede anali-
zar entonces como una relacion parte-todo. Consideremos el
siguiente ejemplo (en todos los ejemplos que siguen, el sufijo
corporal esta en negritas):

(1) Josefina ata-k'u-rha-sin-ti sipiata.

Josefina untar-mano-par'®-HAB-ASER.3 medicina?”
"Josefina (habitualmente) se pone medicina en la mano'.

El sufijo -k’u designa la parte del cuerpo de Josefina don-
de ella se unta la medicina, es decir, su mano. En (1) no aparece
ningln otro elemento nominal que indique una relacién loca-
tiva o partitiva. Ademas, -k'u no puede ser omitido aun si el
sustantivo jak’i ‘mano’ se incluye explicitamente como parte
del mismo enunciado. Cuando esto ocurre, jak'i es correferen-
te con -k’u y se marca por el sufijo de caso locativo -rhu:

(2) Josefina ata-k'u-rha-sin-ti sipiata jak'i-rhu.

Josefina untar-mano-par-HAB-ASER.3 medicina mano-LOC

16  El sufijo -rha se afiade cuando la parte del cuerpo ocurre en pares o de
forma maltiple.

17 Las abreviaciones utilizadas en las glosas son: 3 - tercera persona, ASER -
asertivo, HAB - habitual, Loc - locativo, GEN - genitivo, NOCR - no correferencial,
PERF - perfecto, PL - plural, POS - posesivo.

18 Capistran Garza (2016, p.110) observa que, en construcciones relacionadas
como Tsikata kurhintusti jantsirirhu ‘La gallina se quem¢ la pata;, en las que no
hay un objeto paciente que reciba la accién del verbo de manera directa (v. g.
sipiata en (2) y solamente se indica la parte del cuerpo afectada, el nominal
correferente con el sufijo corporal también puede aceptar el sufijo objetivo -ni:
Tsikata kurhintusti jantsirini.
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‘Josefina (habitualmente) se pone medicina en la mano'.

En la discusion de la localizacion de entidades en el espa-
cio, trataremos primero la construccién conocida como cons-
truccién locativa basica (CLB)® (por ejemplo, ‘El libro esta so-
bre la mesa’), que se refiere a dos entidades espacialmente
coincidentes que estan en contacto directo (Grinevald, 2006).
Para el andlisis emplearemos los términos figura y fondo pro-
puestos por Leonard Talmy (1985), quien define la figura co-
mo el objeto cuya ubicacién se describe en relacién con otro,
denominado fondo. En esta clase de construcciones, la figura
siempre es el sujeto de la oracion y el sufijo corporal se agrega
a la base verbal de manera obligatoria con la funcién basica de
indicar la parte o area especifica del fondo donde se ubica la
figura; por otra parte, el fondo generalmente se marca con el
sufijo locativo -rhu y muestra el comportamiento sintactico de
un locativo oblicuo. De este modo, la relacién espacial entre la
figura y el fondo se codifica en purépecha tanto en la base ver-
bal como en la terminacién de caso -rhu. La marcacion expli-
cita del fondo por medio del locativo -rhu diferencia el purépe-
cha de otras lenguas mesoamericanas, muchas de las cuales se
valen del orden de los nominales involucrados y no de marcas
de caso (cf. Brugman, 1983; Hollenbach, 1995). Sin embargo, en
purépecha el nominal que representa el fondo puede omitirse
completamente si es posible inferir su referente del contexto
comunicativo, ya que el sufijo corporal proporciona gran parte
de la informacién espacial relevante.

En términos generales, los hablantes de idiomas como
el purépecha deben prestar mucha mds atencién a la manera
precisa en que un objeto esta dispuesto con respecto a otro pa-
ra poder describir un evento locativo. Ademas del lugar espe-

19 Basic locative construction (BLC).
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cifico donde se ubica, es necesario tomar en cuenta la forma,
la orientacién y la distribucién del objeto en cuestién para asi
escoger la raiz verbal pertinente. La necesidad que tiene un ha-
blante de tomar en cuenta todos estos parametros espaciales
para describir una situacién locativa da lugar a efectos cogni-
tivos de “pensar para hablar” (thinking-for-speaking, v. Slobin,
2003), los cuales son los efectos que el 1éxico y la estructura
gramatical de una lengua ejercen sobre el uso que los hablan-
tes hacen de ella. Es decir, la obligatoriedad de las estructuras
gramaticales afecta ciertas representaciones cognitivas inter-
nas (puesto que, para poder expresarse, los hablantes deben
tener siempre presentes ciertos rasgos conceptuales) (Slobin,
2003, pp. 158-161).

Ahora consideremos los siguientes ejemplos de la cons-
truccidén locativa bésica:

(3) Atarakua kapa-rhu-ku-s-ti mesarhu.
taza cdncavo.boca.abajo-nariz-NOCR-PERF-ASER.3 ~ mesa-LOC

‘La taza esta boca abajo sobre la orilla de la mesa.

(4) Takukata echu-ts'i-ku-s-ti mesa-rhu.

libro plano-cabeza-NOCR-PERF-ASER.3 mesa-LoC

‘Ellibro esta de manera horizontal sobre la mesa’.
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(5) Pisaroni echu-narhi-ku-s-ti saloni-rhu.

pizarron plano-cara-NOCR-PERF-ASER.3 salén-LoC

‘El pizarrén esta en la pared del salén de clases'.

(6) Juchiti piremp(a)-eri tanarhiku-echa  chaki-ts"i-ku-s-ti=ksi

mi  hermana-gen delantal-pl flexible.en.desorden-ca-

beza-NOCR-PERF-ASER.3=3

tapanku-rhu.

tapanco-LocC

‘Los delantales de mi hermana estan en el tapanco’.

(7) Kabli ma k'umanchikua-rhu chaki-ts"i-ku-s-ti.

cable un casa-Loc

flexible.en.desorden-cabeza-NOCR-PERF-ASER.3

‘Un cable esta sobre el tejado de la casa’.
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En (3) la figura y a la vez sujeto sintactico es la taza, la cual es-
ta situada en la orilla de la mesa, que es el fondo, marcado por
el locativo -rhu; el sufijo corporal que codifica ‘orilla’ como la
ubicacion precisa de la taza en el espacio de la mesa es -rhu
‘nariz'?. De manera similar, en (4), la figura y sujeto de la ora-
cién es el libro, el cual se encuentra de manera horizontal so-
bre la superficie principal de la mesa; en este caso, el sufijo
corporal que corresponde a esa parte del objeto fondo es -ts'i
‘cabeza’. En (5), el pizarrdn es la figura que esta sobre la pared,
codificada por el sufijo -parhi, al ser una superficie plana an-
terior (de frente al observador), y el fondo es el salén de clases.
(6) y (7) son muy semejantes a los otros ejemplos, pero mues-
tran otras posibilidades referenciales para el sufijo corporal
‘cabeza’, ademads de otra raiz verbal. Hay que notar que, en es-
te tipo de construcciones en las que participan dos entidades
completamente independientes, por lo general se requiere un
morfema de no-correferencia (marcado como NOCR en las glo-
sas), por ejemplo -ku, el cual seflala que la parte involucrada
no pertenece al sujeto del enunciado, sino a otra entidad apar-
te (Chamoreau, 2017).

6.2. Nahuatl

A diferencia del purépecha con sus sufijos corporales, el na-
huatl emplea términos que designan partes del cuerpo para in-
dicar partes de objetos o regiones en el espacio. Estos térmi-
nos en su funcién espacial pertenecen a un grupo de palabras
conocidas en la lingiiistica del ndhuatl como palabras de rela-
cion. En su conjunto, las palabras de relacién actiian en parte
como sustantivos ya que pueden ser poseidas como cualquier

20 Elsufijo corporal -rhu ‘nariz'y el locativo -rhu son homéfonos.
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sustantivo y ademads se combinan con otros de ellos para for-
mar palabras compuestas. Asimismo, es posible que histérica-
mente hayan derivado de sustantivos, aunque no pueden apa-
recer como sujetos u objetos de verbos (Lockhart, 2001). Sin
embargo, los nominales corporales (seccién 4.2), cuando no
desempeiian la funcién de palabras de relacién, sino simple-
mente la de nombrar partes del cuerpo, se comportan como
sustantivos regulares pues son utilizados de las diversas ma-
neras en que se usan estos.

En las construcciones locativas, a menos que se trate de
préstamos, los términos corporales del ndhuatl por lo general
aparecen en su forma no absolutiva (que coincide con la forma
poseida), la cual es, a la vez, la forma combinatoria que se em-
plea en la incorporacién nominal. Como se observa en la Tabla
3 (seccidn 5.2), algunos de los términos corporales de uso espa-
cial en ndhuatl son los siguientes: Icxi- < icxitl ‘pie’ se refiere ala
porcién mas baja de un objeto o la parte mas baja de un espacio
0 area; ix- < ixtli ‘0jo, cara’ (forma antigua de ixtiyolli) puede sig-
nificar ‘arriba’ o denotar la superficie de un objeto; nacaz- < na-
caztli ‘oreja’ se utiliza también para designar el lado o la esquina
de algo; tén- < téntli ‘labio’ ademds significa ‘orilla’, mientras que
‘dentro, adentro’ se expresa con ihti- < ihtitl ‘estbmago’ y ‘base,
parte baja’ con tzin- < tzintli ‘ano’ (Sullivan et al., 2011, pp. 38-49).
Las construcciones locativas basicas del nahuatl son distintas
a las del purépecha. Su nicleo es un verbo de estado cuyo su-
jeto es la figura y su ubicacién exacta con respecto al fondo se
indica en una frase nominal posesiva de la forma pos-parte del
ronpoy conformada por dos componen-
tes: el poseido y el posesor?. El nominal poseido, el cual es el
nicleo de esta frase, se constituye por un prefijo posesivo (co-

cuerpo-loc + nominal

21 Las frases de este tipo que especifican la entidad que actta como fondo
se conocen en inglés como ground phrases (Pérez Baez y Bohnemeyer, 2008).
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rreferente con el fondo), la parte del cuerpo en cuestiéon, mas
un locativo. Este nominal va acompaiiado por el nominal pose-
sor que codifica el fondo. El término corporal denota una par-
te 0 drea (mas) especifica del todo (o sea, del posesor que com-
pleta la frase), como en itzintlan cuahuitl ‘en la base del arbol'.
En esta frase, el prefijo posesivo de tercera persona singular i-
que acompaifa a tzintlan apunta al sustantivo cuahuitl ‘arbol’ y
concuerda con él en persona y nimero. Tzintlan ‘en la base de’
se forma a partir de tzin- (< tzintli ‘ano’) + —tlan (locativo).

En un idioma como el ndhuatl, la presencia de este tipo

de construcciones posesivas en la construccién locativa basica
es un indicio de que las caracteristicas espaciales relacionales
de los términos corporales posiblemente se originaron en su
aplicaciéon a relaciones parte-todo. Sin embargo, el hecho de
que el término corporal requiere ademas un elemento locativo
para poder figurar en dicha construccién provee evidencia de
que la gramaticalizacién de tales términos como marcadores
plenamente espaciales no se ha completado. Algo semejante
ocurre en el yucateco (lengua maya hablada en la peninsula de
Yucatan), en el que ciertos merénimos, algunos derivados de
términos corporales, requieren del acompafiamiento de una
preposicion para expresar la ubicacion de objetos (Pérez Baezy
Bohnemeyer, 2008, p. 276).
Otro ejemplo de esta clase de estructura es calli 1ixténno ‘en
frente de la casa’, en la que el prefijo posesivo de tercera perso-
na singular i- concuerda en persona y nimero con calli ‘casa’,
el cual es el nominal posesor y fondo. Ixténno ‘en frente de’ es-
td formado por ix- (< ixtli ‘cara, 0jo’) + tén (< téntli ‘labio’) + -no,
que es la forma asimilada del locativo —co ‘en, sobre’. Este lti-
mo ejemplo, en el que ix y tén aparecen juntos, muestra que en
esta lengua los términos corporales se pueden combinar para
formar palabras de relacién complejas.
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Existe una construccién alternativa en la que el sustantivo que
representa el fondo, por incorporacién nominal, se agrega al
sustantivo nticleo que contiene el término corporal para crear
una forma espacial compuesta; en esta variante, el prefijo pose-
sivo se omite y el fondo en su forma combinatoria (no-absoluti-
va) se yuxtapone a la parte del cuerpo de la palabra de relacién:
nominal ;. -parte del cuerpo-loc, como en calixténno ‘en fren-
te dela casa’ < cal- (< calli ‘casa’) + 1x ‘cara, 0jo’ + tén ‘labio’ + -no
(locativo). De acuerdo a los hablantes nativos, los significados
en ambos casos, es decir, calli lixténno y calixténno, son basica-
mente equivalentes. Otros ejemplos similares son: calnacaztlan
‘en la esquina de la casa’ < cal- + nacaz (< nacaztli ‘oreja’) + -
tlan (locativo); atzintlan ‘debajo del agua’ < a- (< atl ‘agua’) + tzin
‘ano’ + -tlan; ameélténno ‘a la orilla del pozo’ < amél- (< ameélli
‘pozo’) + tén + —no (Sullivan et al., 2011; Sullivan et al., 2013).

Los ejemplos siguientes muestran el empleo de los térmi-
nos corporales (en negritas) en las dos construcciones alterna-
tivas de la construccion locativa basica del nahuatl:

(8) a. Comitl  éltoc i-tén-no cuamezah.
cantaro esta pos-labio-LocC mesa
b. Comitl  éltoc cuamezah-tén-no.
cantaro estd mesa-labio-Loc

‘El cantaro esta en la orilla de la mesa..

(9) a. Amoxtli éltoc i-ihti-co caxah.

libro estd POS-estdmago-LOC caja
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b. Amoxtli éltoc caxah-ihti-c=.

libro estd caja-estdmago-LocC

‘El libro esta en/dentro de la caja.

(10) a. Oncah  miac tetl i-tzin-tlan tepétl.
hay muchos piedra  POS-ano-LOC montafia
b. Oncah  miac tetl tepé-tzin-tlan.
hay muchos piedra  montafia-ano-LoC

‘Hay muchas piedras en la base/ la parte baja de la montaia’

Enlas oraciones (8a-9a), la figura, igual que en purépecha, es el
sujeto sintactico; o, como en (10a), es el objeto del verbo exis-
tencial oncah y el término corporal especifica la parte del fon-
do que esta involucrada directamente en el evento locativo.
Sin embargo, a diferencia del purépecha, el elemento corporal
no se agrega al verbo principal, sino que aparece fuera de este
formando una palabra de relacién en una construccién pose-
siva, cuyo posesor es el sustantivo complemento que codifica
el fondo. Por consiguiente, en (8a) comitl ‘cantaro’ es la figu-
ra 'y cuamezah ‘mesa’ el fondo, mientras que la palabra de re-
lacién iténno sefiala que la orilla de la mesa es el lugar preciso
donde estd ubicado el cantaro. La construccién alternativa se
presenta en (8b-10b) en donde el nominal posesor se incorpo-
ra a la palabra de relacidn, la cual pierde el prefijo posesivo;

22 Enlaconstruccién alterna con ihti, el sufijo -co se reduce a -c.
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en tal caso, el posesor de la parte en cuestion, expresada por
el morfema corporal, y la parte en si aparecen lado a lado en
la palabra de relacién. Idiomas como el espaiiol y el inglés evi-
dentemente emplearian estructuras con preposiciones para el
mismo proposito.

7. Marcos de referencia y usos metonimicos de los térmi-
nos y sufijos corporales

Por medio de la metonimia, el objeto por el espacio préximo
al objeto, los términos y sufijos corporales han extendido su
dominio de aplicacién tanto en ndhuatl como en purépecha,
al pasar de designar una parte de un objeto a referirse al area
del espacio que se proyecta desde dicha parte o esta préoxima a
ella, o también pueden referirse a ubicacion relativa en el es-
pacio que rodea al objeto. Esta funcién implica la extensién de
los términos y sufijos corporales como elementos relacionales
de la gramatica puesto que la parte del cuerpo delimita la loca-
lizacidn relativa de un objeto con respecto a otro con el que no
esta en contacto.

La codificacion lingiiistica de rasgos de tipo espacial que
involucran la ubicacién de una figura con respecto a un fondo
sin que haya contacto directo entre ellos se inscribe en mar-
cos de referencia espaciales determinados (Levinson, 1996;
Levinson y Wilkins, 2006) para los que cada lengua presenta
estrategias gramaticales definidas. De acuerdo con Levinson
y Wilkins (2006), existen tres clases principales de marcos de
referencia: intrinseco, relativo y absoluto. Los idiomas hacen
uso de estos marcos de manera selectiva ya que cada uno tien-
de a preferir unos en vez de otros.

El marco intrinseco estd basado en las partes inherentes
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de objetos que pueden ser identificadas y nombradas (frente,
lado/costado, cabeza, espalda, etc.), en general tomando en
cuenta la forma del objeto o caracteristicas funcionales; por
ejemplo, el frente de una televisién es el lado donde esta la
pantalla, el frente de un edificio es por donde entran las per-
sonas, etc. Al parecer todos los idiomas usan esta clase de mar-
co de referencia, aun de manera limitada. El marco relativo se
basa en el mapeo de los ejes/coordenadas corporales del pro-
pio observador o hablante sobre el objeto que sirve de fondo
(enfrente, atras, derecha, izquierda); por ejemplo, El gato estd
a la derecha del drbol. Por otra parte, las coordenadas absolutas
pueden provenir de diversas fuentes: Los puntos cardinales, el
movimiento de las estrellas, la direccién del viento, la direc-
cién en que corre un rio, la pendiente de una montafa. Como
ejemplo, el sistema de coordenadas absolutas del tzeltal de Te-
nejapan (lengua maya) se basa en la pendiente de una mon-
tafla. Los hablantes tienen que haber internalizado tal tipo de
coordenadas fijas para poder orientarse aun cuando se hallen
en la oscuridad o en un lugar desconocido. Algunas lenguas
muestran los tres sistemas de coordenadas, aunque la mayoria
utiliza solamente dos de ellos en la comunicacién diaria. Mu-
chas emplean el marco relativo o el absoluto, pero no ambos
(Levinson, 1996; Levinson y Wilkins, 2006).

Bohnemeyer y Tucker (2013) plantean que las lenguas con
un uso extenso de merénimos en el dmbito espacial, incluyendo
aquellos relacionados a las partes del cuerpo, tienden a utilizar
preferentemente marcos de referencia intrinsecos. Este podria
ser el caso especialmente en el purépecha por su abundancia de
sufijos corporales que designan partes y regiones asociadas a
ellas; sin embargo, como se verd mas adelante (seccién 8), tanto
el ndhuatl como el purépecha ademds poseen construcciones
locativas en las que los morfemas corporales estan ausentes.
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Aunque la asociacion de las partes del cuerpo con el espacio
que se proyecta desde ellas es de tipo metonimico, el proceso
de gramaticalizacién por el que los términos corporales ex-
tienden su rango semantico al dominio del espacio se ha anali-
zado también por medio de la metafora. Claudi y Heine (1986)
proponen una jerarquia “implicacional” de categorias concep-
tuales basicas en la que la categoria de la izquierda sirve de ve-
hiculo metaférico para la categoria de la derecha, como sigue:
persona - objeto = espacio > proceso > cualidad. De aqui se
deduce que la categoria espacio se conceptualiza metaférica-
mente como objeto (es decir, el espacio es un objeto), como en
la oracién (11), en la que ‘pierna, costado’, como parte del cuer-
po, codifica la nocién espacial ‘al lado’.

Los enunciados (11-12) del purépecha y (13-14) del ndhuatl
ejemplifican la utilizaciéon de marcos de referencia intrinse-
cos, los cuales requieren que los objetos convencionalmente se
segmenten en partes reconocibles y nombrables para ubicar la
figura con respecto al fondo. Por tanto, la segmentacion de las
entidades u objetos en partes distintas es una manera de orga-
nizar el espacio y de conceptualizar las relaciones espaciales:

(11) Misitu pi-t'a-ku-s-ti porhechi-rhu.
gato junto.a-pierna-NOCR-PERF-ASER.3  olla-LoC
‘El gato esta al lado de la olla’.

(12) Takukata echu-ch'u-ku-s-ti mesa-rhu.

Libro plano-trasero-NOCR-PERF-ASER.3 mesa-LoC

‘Ellibro esta de manera horizontal debajo de la mesa’.
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En (11), el gato no estd en ninguna parte de la olla, sino cerca de
ellay el sufijo corporal t'a ‘pierna, costado’ sefiala precisamen-
te el drea que se proyecta desde el lado de la olla, que es donde
se encuentra el gato. De manera semejante, en (12) el libro no
estd en contacto directo con la mesa, sino debajo de ella y ch’'u
‘nalgas, trasero’ codifica esta informacioén.

(13) a. Tlacatl itztoc  i-nacaz-tlan cihuatl.
hombre esta POS-0Oreja-LOC mujer
b. Tlacatl itztoc cihua-nacaz-tlan.
hombre estd mujer-oreja-LOC

‘ElLhombre esta al lado de la mujer’.

(14) a. Mizton itztoc i-icxi-tlan cuahuitl.
gato estd POS-pie-LOC arbol
b. Mizton itztoc cua-iexi-tlan®.
gato estd arbol-pie-Loc

‘El gato esté4 al pie del &rbol.

En los enunciados (13-14), los referentes de los dos nomi-
nales que representan la figura y el fondo estan ubicados de
manera relativa uno con respecto al otro y la relacién espacial

23 Aqui cuahuitl ‘arbol, aparte de la terminacién absolutiva -tl, pierde
material fonético adicional.
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especifica entre ellos se define a través de nacaz ‘oreja’ - ‘al la-
do’ eicxi ‘pie’ = ‘al pie’.

8. Construcciones locativas sin términos ni sufijos corpo-
rales

Otro aspecto de las construcciones locativas del nahuatl y el
purépecha es la existencia en ambas lenguas de construcciones
adicionales, enlas que los términos y sufijos corporales no figu-
ran de manera protagénica. En purépecha, estas se construyen
con el verbo de estado jarhani ‘estar’ y adverbios locativos como
karhakua ‘arriba’, ketsekua ‘abajo’, maekantani ‘al lado’, orhepani
‘en frente’, pexu ‘espalda, detrds'®, tatsepani ‘detrds’, jurhixkan-
tani/ t'irek’antani ‘a la derecha’ y uikixkantani ‘a la izquierda’, en
las cuales los sufijos corporales no son requeridos.

En ndhuatl, sin embargo, a pesar de la ausencia de los tér-
minos de tipo corporal, tales construcciones locativas retienen
la misma forma sintactica que ya hemos analizado (secciones
6.2y 7); es decir, aparecen los verbos de estado itztoc (para en-
tidades animadas) y €ltoc (para entidades inanimadas) mas la
frase posesiva, en la que los dos nominales indican, por un la-
do, la parte o area involucrada del fondo y, por el otro, el fondo
mismo, poseedor de dicha parte.

Los ejemplos (15-18) del purépecha y (19-22) del ndhuatl
ilustran la diferencia entre las construcciones locativas con y
sin términos/ morfemas corporales:

24 Aunque pexu posee asimismo el significado de ‘espalda; al ser un término
corporal independiente y no un sufijo, no participa en las construcciones del
purépecha discutidas en las secciones 6y 7.
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(15) Kuaxanta jurhixkantani jarha-s-ti limeti-rhu.

huevo a.la.derecha estar-PERF-ASER.3  botella-Loc

‘El huevo esta a la derecha de la botella'

(16) Kuaxanta kira-t'a-ku-s-ti limeti-rhu.

huevo  redondo-pierna-NOCR-PERF-ASER.3 botella-Loc

‘El huevo estd al lado de la botella’.

(17) Tasa porhechi-rhu pexu jarha-s-ti®.

taza olla-Loc detrds  estar-PERF-ASER.3

‘Lataza estd detras de la olla’

(18) Petu orhepani jarha-s-ti anatapu-rhu.

Pedro en.frente estar-PERF-ASER.3 arbol-LOC

‘Pedro esta en frente del arbol.

25 Elorden sintactico con verbo al final también es posible.
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(19) a. Huacax itztoc i-nechca calli.
vaca esta POS-cercacasa
b. Huacax itztoc cal-nechca.
vaca esta casa-cerca

‘Lavaca esta cerca de/ junto a la casa.

(20) a. Huacax itztoc i-nacaz-tlan calli.
vaca estd POS-0reja-LOC casa
b. Huacax itztoc cal-nacaz-tlan.
vaca estd casa-oreja-LOC

‘Lavaca esta al lado de la casa.

(21) a. Oquichpilitztoc  i-tzalan cuamezah.
nifio estd pos-debajo mesa
b. Oquichpil itztoc cuamezah-tzalan.
nifio estd mesa-debajo

‘El nifio esta debajo de la mesa’.
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(22) a. Pelotah é&ltoc i-ican  tetl.
pelota  esta POs-detras piedra
b. Pelotah é&ltoc te-ican.
pelota  esta piedra-detras

‘La pelota estd detras de la piedra’.

En (15), la figura y el fondo (marcado por el locativo -rhu)
se relacionan por medio del elemento adverbial jurhixkantani
‘ala derecha’ y el verbo de estado jarhasti, mientras que (16) ex-
presa una idea semejante, pero esta vez se agrega el morfema
corporal t'a ‘pierna, costado’ a la base verbal (v. la seccién 6.1).
Ejemplos adicionales de expresiones adverbiales usadas en
construcciones locativas son pexu ‘detras’, que vemos en (17), y
orhepani ‘en frente’, en (18). En esta clase de enunciados, la pre-
sencia de adverbios espaciales como ‘a la derecha’, ‘a laizquier-
da’, ‘detras’, ‘delante’, los cuales no estan asociados a ninguna
parte intrinseca o (sub)area especifica del objeto que acttia co-
mo fondo, demuestra claramente el empleo que el purépecha
hace del marco de referencia relativo.

En cuanto al ndhuatl, en (19a) tampoco encontramos nin-
gun término corporal, sino el verbo de estado itztoc y la pala-
bra de relacién nechca ‘cerca’, que expresa la clase de relaciéon
que guardan entre si la figura y el fondo. (19b) muestra la va-
riante sin el prefijo posesivo y con el nominal que hace de fon-
do incorporado (v. la seccién 6.2). En seguida, podemos com-
parar (19a-b) con (20a-b), de significado similar, en el cual si
hay un término corporal que forma parte de la construcciéon
locativa en las dos variantes sintdcticas que ya se han explica-
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do. Al igual que en (19a-b), en (21a-b) y en (22a-b) aparecen pa-
labras de relacién (tzalan ‘debajo’ e ican ‘detras’) que no hacen
referencia a parte alguna del cuerpo ni designan partes intrin-
secas de objetos, lo cual evidencia la existencia del marco de
referencia relativo también en ndhuatl.

La presencia de marcos de referencia tanto intrinsecos co-
mo relativos en las dos lenguas apoya las observaciones de Le-
vinson y Wilkins (2006) de que los idiomas en general pueden
hacer uso de distintos tipos de marcos, aunque tienden a uti-
lizar uno u otro con mayor frecuencia. Es posible que el puré-
pecha en particular, con su abultado conjunto de sufijos corpo-
rales que denotan diferentes partes de objetos y regiones del
espacio, tenga preferencia por los marcos intrinsecos.

9. Comparacion de las dos lenguas
9.1. Similitudes

1. Tanto el ndhuatl como el purépecha poseen una serie de ele-
mentos nominales independientes que designan las partes del cuer-
po; algunos son morfolégicamente simples, algunos complejos.

2. Ambas lenguas emplean términos corporales (ndhuatl)
o sufijos corporales (purépecha) para nombrar partes de obje-
tos y ambas los utilizan como ingredientes formativos en ver-
bos (y sustantivos deverbales) para codificar significados que
involucran partes del cuerpo de manera directa o significados
mas abstractos basados en dichas partes, ademas de los signi-
ficados espaciales asociados con ellas (v. g., purépecha -parhi
‘0jo, cara’ y ndhuatl ix- < ixtli ‘ojo, cara’).

3. Las dos lenguas pueden usar tanto términos como sufi-
jos corporales en la construccion locativa basica (CLB) para in-
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dicar relaciones de tipo espacial entre dos entidades que estan
en contacto.

4. Ambas lenguas utilizan términos o sufijos corporales co-
mo elementos relacionales a través de una metonimia por la cual
la parte del cuerpo se asocia con el espacio que se proyecta de ella
0 que esta en su periferia (es decir, para codificar relaciones espa-
ciales entre entidades que no estan en contacto directo).

5. Las dos lenguas también pueden expresar la localiza-
cion espacial mediante otras construcciones que no contienen
términos o sufijos de tipo corporal; por ejemplo, por medio de
combinaciones de adverbios locativos, como orhepani ‘en fren-
te’, y el verbo de estado jarhani ‘estar’, en purépecha; o de pa-
labras de relacién, como ican ‘detras’, y los verbos de estado
éltoc/itztoc ‘estar’, en ndhuatl.

6. Ambas lenguas hacen uso de marcos espaciales de refe-
rencia tanto relativos como intrinsecos.

9.2. Diferencias

1. El purépecha posee elementos nominales independien-
tes correspondientes a las partes del cuerpo, asi como un amplio
conjunto de sufijos corporales (etimolégicamente no relaciona-
dos a los primeros), mientras que el nahuatl cuenta con térmi-
nos corporales independientes, pero no tiene sufijos corporales.

2. El ndhuatl emplea consistentemente solo algunos de los
términos referentes a las partes del cuerpo en la codificaciéon
de relaciones locativas: ojo/cara, pie, oreja, ano, estémago, la-
bio. El purépecha, en cambio, posee un mayor nimero de mor-
femas corporales locativos de uso productivo: ojo/cara, espal-
da, oreja, nariz, cuello, estémago, boca, cabeza, trasero, pie, etc.

3. Para la derivacion verbal, el ndhuatl utiliza el mecanis-
mo morfolégico de incorporacién nominal, por la cual las for-
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mas combinatorias de sus términos corporales se usan para
formar verbos con significados que involucran las partes del
cuerpo y estos términos asimismo son los que se encuentran
en las construcciones locativas. A diferencia del ndhuatl, para
la derivacién verbal el purépecha no emplea sus términos no-
minales corporales, sino su coleccién de sufijos corporales, los
cuales ademas aparecen en las construcciones locativas.

4. La morfosintaxis de las construcciones locativas en las
dos lenguas también difiere: el purépecha marca el fondo por
medio del sufijo de caso locativo -rhu y el sufijo corporal corre-
ferente a este se integra obligatoriamente a la base verbal dis-
posicional. En ndhuatl, el término corporal aparece como una
palabra de relacidén compuesta en una construccién nominal
posesiva, en la que el elemento nominal que codifica el fondo
es el posesor de la parte del cuerpo. De manera alterna, el fon-
do se incorpora directamente en la palabra de relacién sin que
se requiera un prefijo posesivo.

10. Conclusion

El ndhuatl y el purépecha son dos idiomas mesoamericanos
que manifiestan estrategias distintas en cuanto al empleo de
términos referentes a las partes del cuerpo en sus gramaticas
del espacio. En ambos, el cuerpo humano y sus partes desem-
pefian un papel fundamental en la categorizacién de las carac-
teristicas fisicas y partes especificas de entidades animadas e
inanimadasy como base de la expresidn de relaciones espacia-
les locativas. Ademas de ello, los términos y sufijos corporales
han enriquecido los repertorios morfolégicos y 1éxicos de es-
tas lenguas por su activa participacién como elementos forma-
tivos en la derivacidn verbal y nominal deverbal. Por tanto, el
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estudio del léxico y de las gramaticas del espacio puede contri-
buir a esclarecer la manera en que los hablantes de diferentes
lenguas entienden y manipulan su entorno fisico y también a
comprender hasta qué punto la referencia al cuerpo y sus par-
tes constituye un ingrediente esencial del lenguaje humano.
Como complemento del andlisis de las construcciones loca-
tivas estaticas desarrollado aqui, trabajos futuros ademas podrian
enfocarse en situaciones locativas de tipo dindmico. Asimismo,
serequieren futuras investigaciones para determinar exactamen-
te qué clases de raices verbales permiten la presencia de morfe-
mas corporales y qué restricciones gramaticales estan presentes.
Para concluir, esperamos que este estudio se sume al creciente
numero de investigaciones dedicadas a los términos referentes a
las partes del cuerpo y a la relacién entre lengua y espacio y sea
un aporte al avance del conocimiento sobre las maneras en que
los idiomas manejan la expresion de nociones locativas y demas
informacién de tipo espacial en sus gramaticas, ala vez que alien-
te, también, los estudios comparativos de estructuras similares de
otras lenguas mesoamericanas o de otras regiones del mundo.

Referencias

BOHNEMEYER, J. Y TUCKER, R. (2013). Space in semantic
typology: Object-centered geometries. En P. Auer, M.
Hilpert, A. Stukenbrock y B. Szmrecsanyi (Eds.), Space in
Language and Linguistics: Geographical, Interactional, and
Cognitive Perspectives (pp. 637-666). De Gruyter.

BruGMAN, C. (1983). The use of body-part terms as locatives
in Chalcatongo Mixtec. Survey of California and Other
Indian Languages, (4), 235-290.

BruGeMmAN, C. Y MACAULAY, M. (1986). Interacting semantic

66



CUERPO Y ESPACIO: LOS CASOS DEL NAHUATL Y EL PUREPECHA

systems: Mixtec expressions of location. En V.
Nikiforidou, M. VanClay, M. Niepokuj y D. Feder (Eds.),
Proceedings of the Twelfth Annual Meeting of the Berkeley
Linguistics Society (pp. 315-327). BLS.

CAPISTRAN GARZA, A. (2016). Merénimos en p'orhépecha:
Términos nominales y afijos verbales espaciales. Signos
Lingiiisticos, 12(24), 102-147.

CHAMOREAU, C. (2017). Purepecha, a polysynthetic but
predominantly dependent-marking language. En M.
Fortescue, M. Mithun y N. Evans (Eds.), The Oxford
Handbook of Polysynthesis (pp. 667-695).

Oxford University Press.

Craupi, U. Y HEINE, B. (1986). On the metaphorical base of
grammar. Studies in Language, 10(2), 297-335.

DE LEON, L. (1992). Body parts and location in Tzotzil:
Ongoing grammaticalization. Zeitschrift fiir Phonetik
Sprachwissenschaft und Kommunikationsforschung, 45(6),
570-589.

DINGEMANSE, M. (2009). The selective advantage of body-
part terms. Journal of Pragmatics, (41), 2130-2136.

ENFIELD, N. J.,, MAJID, A. Y VAN STADEN, M. (2006). Cross-
linguistic categorisation of the body: Introduction.
Language Sciences, (28), 137-147.

FRIEDRICH, P. (1971a). Dialectal variation in Tarascan
phonology. International Journal of American Linguistics,
37(3),164-187.

FRIEDRICH, P. (1971b). The Tarascan Suffixes of Locative Space.
Indiana University Publications.

GRINEVALD, C. (2006). The expression of static location in
a typological perspective. En M. Hickmann y S. Robert
(Eds.), Space in Languages. Linguistic Systems and Cognitive
Categories (pp. 29-58). John Benjamins.

67



MARTHA MENDOZA

HASPELMATH, M. (2020). Human linguisticality and the
building blocks of languages. Frontiers in Psychology,
10(3056), 1-10. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.03056

HEINE, B. (1997). Cognitive Foundations of Grammar.

Oxford University Press.

HOLLENBACH, B. E. (1995). Semantic and syntactic extensions
of body-part terms in Mixtecan: The case of ‘face’ and ‘foot’.
International Journal of American Linguistics, 61(2), 168-190.

KRASKA-SZLENK, L. (2014). Semantic extensions of body
part terms: common patterns and their interpretation.
Language Sciences, (44), 15-39.

LEVINSON, S. C. (1996). Frames of reference and Molyneux's
question: Crosslinguistic evidence. En P. Bloom, M. A.
Peterson, L. Nadel y M. E Garrett (Eds.), Language and
Space (pp. 109-169). The MIT Press.

LEVINSON, S. C. Yy WILKINS, D. (Eds.). (2006). Grammars of
Space. Explorations in Cognitive Diversity.

Cambridge University Press

LEVY, P. (1999). From ‘part’ to ‘shape’: Incorporation in
Totonac and the issue of classification by verbs.
International Journal of American Linguistics, 65(2), 127-175.

LOCKHART, J. (2001). Nahuatl as Written.

Stanford University Press.

MAcLAURY, R. E. (1989). Zapotec body-part locatives:
Prototypes and metaphoric extensions. International
Journal of American Linguistics, 55(2), 119-154.

MENDOzA, M. (2006). Spatial language in Tarascan: Body
parts, shape, and the grammar of location. En Z. Antic,
C. B. Chang, E. Cibellj, J. Hong, M. J. Houser, C. S. Sandy,
M. Toosarvandaniy Y. Yao (Eds.), Proceedings of the Thirty-
Second Annual Meeting of the Berkeley Linguistics Society
(pp. 237-249). BLS.

68



CUERPO Y ESPACIO: LOS CASOS DEL NAHUATL Y EL PUREPECHA

MENDOZA, M. (2007). Derivational resources in P'urhepecha:
Morphological complexity and verb formation. Acta
Linguistica Hungarica, 54(2), 157-172.

PEREZ BAEZ, G. Y BOHNEMEYER, J. (2008). Object to path
in Mesoamerica: Semantic composition of locative
and motion descriptions in Yucatec Maya and Juchitan
Zapotec. En R. M. Ortiz Ciscomani (Ed.), IX Encuentro
Internacional de Lingiiistica en el Noroeste (Tomo 2) (pp.
269-284). Editorial Unison.

ROHRER, T. (2005). Image schemata in the brain. En B. Hampe
y J. E. Grady (Eds.), From Perception to Meaning: Image
Schemas in Cognitive Linguistics (pp. 165-196).

Mouton de Gruyter.

SLoBIN, D. L. (2003). Language and thought online: Cognitive
consequences of linguistic relativity. En D. Gentner y S.
Goldin-Meadow (Eds.), Language in Mind: Advances in the
Study of Language and Thought (pp. 157-191). MIT Press.

SULLIVAN, J. ET AL. (2011). Gramdtica del ndhuatl moderno para
principiantes y vocabulario general [Manuscrito inédito].
IDIEZ.

SULLIVAN, J. ET AL. (2013). Modern Huastecan to English
Vocabulary [Manuscrito inédito]. IDIEZ.

SVOROU, S. (1994). The Grammar of Space. John Benjamins.

TAaLMY, L. (1985). Lexicalization patterns: Semantic structure
in lexical forms. En T. Shopen (Ed.), Language Typology and
Lexical Description (pp. 57-149). Cambridge University Press.

WIERZBICKA, A. (2007). Bodies and their parts: an NSM approach
to semantic typology. Language Sciences, 29(1), 14-65.

ZLATEV, ]. (2007). Embodiment, language and mimesis. En T.
Ziemke, J. Zlatev y R. M. Frank (Eds.), Body, Language and
Mind: Volume 1: Embodiment (pp. 297-337).

Mouton de Gruyter.

69



Segunda parte

Paisaje lingiiistico e identidad intercultural



Contacto de lenguas en el paisaje lingiiistico
de Mendoza, Argentina

Language Contact in the Linguistic Landscape of
Mendoza, Argentina

ALIiCcIA MARiA ALESSANDRA
Universidad Nacional de Cuyo

Facultad de Filosofiay Letras

Mendoza, Argentina

ORCID: https://orcid.org/0009-0005-6771-2947
alicialessandra@gmail.com

CARMEN DEL RosARIO CASTRO
Universidad Nacional de Cuyo

Facultad de Filosofiay Letras

Mendoza, Argentina

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2771-1684
ccarmenccastro@gmail.com

Resumen

Este capitulo aborda el contacto de lenguas en el paisaje lin-
giiistico de la ciudad de Mendoza. Surge a partir de observa-
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ciones establecidas en el encuadre general de un proyecto de
investigacién titulado Observatorio del espafiol regional. La
lengua en el paisaje de escuelas mendocinas. Nuestro propdsi-
to es abordar alguna de las siguientes preguntas: ;Es percepti-
ble en un primer acercamiento al corpus el contacto de lenguas
en el paisaje lingiiistico de Mendoza? ;Cudles son esas len-
guas? ;Cual se manifiesta con mayor frecuencia en el paisaje
lingiiistico estudiado, ademas del espafiol? ;En qué dominios
es mas perceptible? Nuestra hipétesis tiene dos puntos: a)
ademas del espaiiol, el inglés es la lengua que manifiesta
mayor presencia en el paisaje lingiiistico, y, b) la base 1éxica del
inglés combinada con procedimientos morfolégicos del espa-
fiol crea constantemente nuevas conceptualizaciones en do-
minios clave de la vida social. Las nociones tedricas utilizadas
provienen de estudios del paisaje lingiiistico, de la sociolin-
giiistica y de la lingiiistica cognitiva. En cuanto a los procedi-
mientos metodolédgicos se realiza un registro de corpus a través
de fotos de lugares clave de la ciudad de Mendoza. El corpus,
compuesto por 60 microdiscursos, fue recolectado durante los
meses de junio-octubre de 2019. El mismo es analizado para
establecer frecuencia de uso de vocablos y expresiones y su
pertenencia a diversos dominios cognitivos. Finalmente, se
pretende describir cualitativamente las conceptualizaciones
que generan algunos de los casos estudiados. Los resultados
parciales parecen indicar que, efectivamente, la lengua que se
manifiesta con mayor frecuencia es el inglés, que se observa en
publicidades y letreros referidos a gastronomia, indumentaria
y experiencias turisticas.

Palabras clave: espafol-inglés, multilingiiismo, paisaje lin-
giiistico mendocino.
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Abstract

We focus on the contact of languages in linguistic landscape
(LL) of Mendoza city. It arises from observations established
in the general framework of a research project entitled: Ob-
servatory of Regional Spanish. Language in LL of Mendoza
schools. Our purpose is to aboard some questions: Is the con-
tact of languages perceptible in a first approach to the corpus
in the linguistic landscape of Mendoza? Which languages are
those? Which one manifests most frequently in the linguistic
landscape studied, in addition to Spanish? In which domains
is it most noticeable? Our hypothesis has two points: a) Eng-
lish manifests the greatest presence in the linguistic landscape
b) the lexical base of the English combined with Spanish mor-
phological procedures creates new conceptualizations in key
domains of social life. The theoretical notions used come from
studies of the linguistic landscape, from sociolinguistics and
from cognitive linguistics. Regarding the methodological pro-
cedures, a corpus was registered through photographs of key
places in Mendoza city. The corpus, composed of 60 microdi-
scourses, was collected during June-October 2019. This is ana-
lyzed to establish the frequency of use of words and expres-
sions and their belonging to various cognitive domains. The
partial results seem to indicate that, indeed, the language that
is most frequently spoken is English, which is observed in ad-
vertisements and signs referring to gastronomy, clothing, and
tourist experiences.

Key words: Spanish-English, multilingualism, Mendoza lin-
guistic landscape.
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1. Introduccion

En este capitulo damos a conocer algunas observaciones y re-
flexiones surgidas en el encuadre general del proyecto de in-
vestigacion titulado: Observatorio del espafiol regional. La len-
gua en el paisaje de escuelas mendocinas, que se lleva a cabo en el
Instituto de Lingiiistica Joan Corominas, de la Facultad de Filo-
sofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo®.

Nuestro propdsito es abordar la problematica amplia en
la que se inscribe el proyecto: el paisaje lingiiistico de la ciu-
dad de Mendoza. Especificamente nos centraremos en el con-
tacto de lenguas. Por ello, algunas preguntas que pretendemos
responder son las siguientes: ;jEs perceptible en un primer
acercamiento al corpus el contacto de lenguas en el paisaje lin-
giiistico de Mendoza? ;Cuales son esas lenguas? ;Cual se ma-
nifiesta con mayor frecuencia en el paisaje lingiiistico estudia-
do, ademds del espafiol? ; En qué dominios es mds perceptible?

La respuesta a nuestra primera pregunta surge rapida-
mente en un primer acercamiento al corpus: en la mayoria de
los microdiscursos analizados se advierte la presencia del in-
glés; y en los casos en los que se observa mas de una lengua, es
decir, en los discursos mixtos, el inglés esta siempre presente.

Por eso, nuestra hipotesis, en relacién con la presencia de
otras lenguas, ademas del espafiol, en los microdiscursos estu-
diados, tiene dos puntos: a) el inglés -lengua utilizada con ma-
yor frecuencia en la ciencia, la tecnologia, la publicidad y las
redes sociales del mundo globalizado- es también la que ma-

26  Proyecto 06/791, subsidiado y evaluado por la SIIP (Secretaria de
Investigacion, Internacionales y Posgrado de la Universidad Nacional de Cuyo),
bajo la direccién de Carmen Castro y la codireccion de Claudia Ferro. Los
investigadores del proyecto son: Alicia Alessandra, Eleonora Barchiesi, José
Luis Chapa, Carolina Cruz, Nora Diaz, Fabiana Delicio, Andrea Gazali, Elisabeth
Gonzalez, Constanza Tello y Patricia Vallina.
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yor presencia manifiesta en el paisaje lingiiistico; b) la base 1é-
xica del inglés, combinada con procedimientos morfolégicos
del esparfiol, crea constantemente nuevas conceptualizacio-
nes en dominios clave de la vida social. Las nociones teéricas
utilizadas provienen de estudios del paisaje lingiiistico, de la
sociolingiiistica y de la lingiiistica cognitiva. En cuanto a los
procedimientos metodolégicos se realiza un registro de cor-
pus a través de fotos de lugares clave de la ciudad de Mendoza.
El andlisis del corpus busca establecer la frecuencia de uso de
vocablos y expresiones y su pertenencia a diversos dominios
cognitivos. Los resultados parciales parecen indicar que, efec-
tivamente, la lengua que se manifiesta con mayor frecuencia
es el inglés, que se observa en publicidades y letreros referidos
a gastronomia, indumentaria y experiencias turisticas.

2. Paisaje lingiiistico y contacto de lenguas
2.1. Contacto de lenguas en paisajes lingiiisticos urbanos

En el paisaje lingiiistico de las grandes ciudades del mundo
globalizado es evidente el multilingiiismo. En el caso de ciu-
dades cuya lengua oficial es el espafiol, se ha descripto la pre-
sencia de otras lenguas, entre ellas el inglés, que es utilizado
en un gran porcentaje de signos. La configuracién del paisaje
lingiiistico, especialmente en los centros urbanos, se ha com-
plejizado a lo largo del siglo XX; por ello, los estudios basados
en mensajes escritos en espacios publicos han captado el inte-
rés de los estudiosos de las lenguas desde hace muchos afios.
Sin embargo, se reconoce ampliamente que la primera defini-
cién de paisaje lingiiistico, tal como la utilizamos en este tipo
de investigaciones, fue formulada por Landry y Bourhis (1997):
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Linguistic landscape refers to the visibility and salience of lan-
guages on public and commercial signs in a given territory or
region [...] linguistic landscape may serve important informa-
tional and symbolic functions as a marker of the relative power
and status of the linguistic communities inhabiting the territo-
ry (1997, p. 23).

Dos aspectos llamaron la atencién de los estudiosos del pai-
saje lingiiistico: por una parte, el contacto delenguas en los men-
sajes escritos en los lugares de acceso publico y, por otra parte, la
percepcién de los hablantes sobre esos textos. De manera tal que
en algunos estudios se observa el uso de las lenguas que convi-
ven en comunidades multilingiies como Canada, por ejemplo.
Y en otros casos se analiza qué lenguas se utilizan, ademads de
la considerada oficial o mayoritaria, como en el caso de muchas
ciudades en las que se habla espaiiol. En territorios de hispano-
hablantes se ha estudiado el paisaje lingiiistico de ciudades co-
mo Madrid (Muiioz Carrobles, 2010). Algunos autores han re-
flexionado, ademas, sobre la historia de una lengua y las formas
como se configura el paisaje, de acuerdo con los movimientos
de migraciones de los hablantes. En ese sentido, Pons Rodriguez
(2012), al describir el paisaje lingiiistico de Sevilla, ofrece un am-
plio panorama del horizonte multilingiie de las ciudades, men-
ciona los factores del multilingiiismo, como la globalizacién y
lalocalizacién. Considera al turismo y las migraciones, fendme-
nos que provocan movimientos de personas, como factores cla-
ve en la configuracién de paisaje lingiiistico en los centros ur-
banos. La autora concibe a la ciudad como un escenario, que le
permite no solo enfocar el paisaje actual, sino buscar huellas del
recorrido histérico de los hablantes en dicho paisaje.

La dimensién social que asume el discurso en espacios
publicos ha hecho que estudiosos interesados en la lengua
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asociada a la dindmica de grupos sociales presten también
atencién al paisaje lingiiistico. Por ejemplo, la Comisién de
Discurso y Justicia Social de EDiSo (Asociacién de Estudios so-
bre Discurso y Sociedad) desarrolla desde 2015 investigaciones
basadas en recoleccién de datos en el Paisaje Lingiiistico de
ciudades y pueblos. Desde 2017 la coordinacién del Observa-
torio fue asumida en forma conjunta por la Dra. Luz Zas (USC,
Universidad de Santiago de Compostela) y la Dra. Maria Bea-
triz Taboada (CONICET, Argentina).

Las unidades que se analizan se han denominado signos
y especificamente, a los estudiosos les interesan los signos
con contenido verbal. Sin embargo, esta idea no es unanime,
ya que algunos prefieren el término “texto” (Pons Rodriguez,
2012). Nosotros preferimos considerar a las unidades que es-
tudiamos como microdiscursos, porque nos interesa reflexio-
nar sobre los sujetos que interactian en este paisaje, de ma-
nera que cada microdiscurso es el producto de un escritor, un
sujeto, un locutor que asume una voz y que pretende interac-
tuar con otros a los que destina su discurso. Del mismo modo,
el discurso impacta y es interpretado por el destinatario. En
muchos ejemplos, los microdiscursos son intervenidos, lo que
acenttay completa su caracter dialégico.

2.2. El préstamoyy el extranjerismo

En el paisaje lingiiistico mendocino se observan palabras pro-
venientes de otras lenguas. La presencia de lenguas distintas
de la propia es comun en el mundo actual. Vivimos en esce-
narios por lo general multilingiies (Pons Rodriguez, 2012). Sin
embargo, no todos los vocablos provenientes de otras lenguas
tienen el mismo estatus. Algunos se han incorporado desde
hace mucho tiempo y ya no se perciben como léxico foraneo.
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Otros, en cambio, son de reciente incorporacién y su origen es
evidente paralos usuarios de la lengua espafiola. Surgen de es-
ta manera dos conceptos pertinentes al tema de estudio: prés-
tamo y extranjerismo.

La palabra préstamo es un término de origen comercial
que en lingiiistica designa la transferencia de elementos 1é-
xicos de una lengua a otra. A diferencia de las transacciones
comerciales, el préstamo lingiiistico no se devuelve ni repre-
senta pérdida para la lengua de origen. Algunos términos al-
ternativos mas precisos y denotativos son difusion o adopcién
lingiiistica. A su vez, el término préstamo implica otra ambi-
giiedad: su doble valor, como proceso lingiiistico y como ele-
mento lingiiistico.

Para Cerda Masso (1986), los préstamos son aquellos voca-
blos o expresiones procedentes de otras lenguas y que se inte-
gran en la lengua receptora tras un proceso de adaptacién en
los distintos niveles: fonol6gico, morfolégico, entre otros. A su
vez, el concepto extranjerismo hace referencia a un término
tomado de otra lengua, pero que no ha pasado por un proce-
so de adaptacién lingiiistica en la lengua receptora. Asi, pode-
mos decir que todo préstamo ha sido un extranjerismo, pero
no todo extranjerismo serd un préstamo. Es decir, la diferencia
entre préstamo y extranjerismo tiene en cuenta el grado de in-
corporacién e integracion en la lengua receptora.

En palabras de Gémez Capuz (2005), los préstamos son vo-
ces extranjeras totalmente asimiladas, voces digeridas mien-
tras que los extranjerismos son palabras que en su grafia o
pronunciacién acusan origen extranjero. La introduccién de
préstamos se da en tres etapas: una primera etapa de transfe-
rencia: la palabra ingresa y se difunde en la lengua receptora.
Momento de trasplante, critico. Los hablantes suelen realizar
sustituciones por palabras nativas equivalentes. Las voces in-
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corporadas necesitan explicar su significado a través de siné-
nimos, parafrasis, etc. Una segunda etapa de adaptacién: eta-
pacentral. La palabra agregada sufre un proceso de adaptacion,
asimilacién y naturalizacion. Los vocablos ingresan en esta eta-
pa como extranjerismo y terminan como préstamo. Y una ter-
cera etapa de explotacién, madurez y creatividad: la palabra es-
ta completamente asimilada en todos los niveles. El elemento
se siente como un término patrimonial. Su caracter de extran-
jerismo es solo detectable a partir de un analisis diacrénico.

2.3. Los anglicismos

El término anglicismo hace alusién a préstamos del inglés.
Hasta 1950 los anglicismos del espafiol provenian del inglés
britanico. De 1950 en adelante la mayoria de los anglicismos
provienen del inglés americano. También son considerados
anglicismos aquellos vocablos que el inglés a su vez tomé de
otras lenguas. Por ejemplo, té (chino), kayak (esquimal), ka-
rate (japonés). Los anglicismos se introducen generalmente
por necesidad de nombrar nuevos conceptos; sin embargo,
en muchos casos, su ingreso se debe a cuestiones de esnobis-
mo. Estos préstamos pertenecen a un amplio abanico de cam-
pos semdanticos, pero sobre todo se destacan en comunicacién,
moda, negocios, ciencia y deporte.

3. Corpus. Procedimientos de recoleccion y clasificacion

El corpus estudiado estd compuesto por 60 microdiscursos re-
gistrados a través de tomas fotograficas. Se trata de un mues-
treo construido ad hoc por las autoras. La recoleccion de las
muestras tuvo lugar en la ciudad de Mendoza durante los me-

79



ALICIA MAR{A ALESSANDRA
CARMEN DEL ROSARIO CASTRO

ses de junio-octubre de 2019. Las zonas visitadas fueron zonas
de ingreso de turismo: terminal de 6mnibus y aeropuerto; zo-
nas de oferta de servicios turisticos: Direccién de Turismo; y
zonas de concentracién de servicios gastronémicos y de en-
tretenimiento: calle Aristides, Plaza Independencia, Parque
General San Martin y Mercado de Guaymallén. Los lugares
seleccionados son, habitualmente, espacios publicos de gran
afluencia de personas.

4. Contacto espaiiol-inglés en el paisaje lingiiistico

En el paisaje urbano de la provincia de Mendoza hemos regis-
trado la presencia de microdiscursos en los que se utiliza el in-
glés. En primera instancia, presentamos ejemplares que com-
binan espafiol e inglés. En algunos de ellos es posible observar
anglicismos incorporados desde hace mucho tiempo al espa-
fiol y que por lo tanto no se perciben como tales. Los primeros
dos casos que consignamos se han registrado en un espacio
publico emblematico de la ciudad: el Parque San Martin.

Figura 1. Club Mendoza de Regatas (Parque General San Martin)

Fuente: archivo personal de las autoras.
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Figura 2. Parque General San Martin

— =

Nota: Prohibido bafiarse. Don "t swim. Fuente: archivo personal de las autoras.

Este segundo ejemplo, si puede ser percibido como lengua
extranjera, porque en primera instancia aparece el mensaje es-
crito en espafiol. Del mismo modo, en el ejemplo que agrega-
mos a continuacion -registrado en la Basilica de San Francis-
co, ubicada en una esquina de la Plaza San Martin- vemos un
texto escrito en espaiiol, destinado a los turistas, que presenta
la traduccién al inglés. Tiene, ademas, microdiscursos super-
puestos en espafol, que han sido escritos a mano con diversas
tipografias, algunas deliberadamente deformadas.

Figura 3. Basilica de San Francisco, en la Plaza San Martin

Fuente: archivo personal de las autoras.
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En las zonas de cafeterias y bares, como la calle Aristides, es
mas frecuente la presencia de expresiones solo en inglés, que
son comprendidas por los usuarios y no suelen expresarse en
espaifiol, como es el caso de la siguiente:

Figura 4. Calle Aristides

rRUAAHTE

jEAEE BAH & BEE

Nota: (3) Happy hours. Fuente: archivo personal de las autoras.
Y finalmente, presentamos un ejemplo de los letreros

mixtos, es decir, los que incluyen -ademas del espafiol y el in-
glés- otras lenguas: italiano, francés, aleman, etcétera.
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Figura 5. Terminal de 6mnibus

KoAD TO

.gﬂﬂd trip

Nota: (4) Buen viaje/ Good trip/ god tur/ boa viagem/ bon voyage/ buonviaggio (etc.).

Fuente: archivo personal de las autoras.

5. Resultados

En el conjunto de microdiscursos estudiados, se observa el con-
tacto de lenguas en el paisaje lingiiistico de la ciudad de Mendo-
za. El espariol se utiliza en combinacién con el inglés, el francés,
el portugués, el italiano, entre otras lenguas. Predominan en los
discursos mixtos, el uso del inglés como segunda lengua, luego
del esparfiol. Los letreros institucionales y la publicidad destina-
da al turismo manifiestan en mayor medida el uso del inglés.
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En los 60 microdiscursos analizados en este trabajo, se eviden-
cia la presencia de lenguas distintas al espafiol. El cuarenta por
ciento corresponde a carteles bilingiies, es decir, los que estan
compuestos por espafiol e inglés. Este tipo de letreros predo-
mina en sitios clave de la ciudad por los que ingresan turistas y
personas inmigrantes: el aeropuerto y la terminal de 6mnibus.
Algunos ejemplares de estas caracteristicas son los siguientes:

Figura 6. Cartel en el Aeropuerto Internacional El Plumerillo,

de la ciudad de Mendoza

Nota: Sala de prensa / Press room. Fuente: archivo personal de las autoras.

Figura 7. Terminal de 6mnibus

Nota: Escalera mecanica / Escalator // Escalera / Stairs // Ascensor / Elevator. Fuente:

archivo personal de las autoras.
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El cincuenta por ciento de los microdiscursos muestra presencia
de extranjerismos y, finalmente, un diez por ciento esta consti-
tuido por microdiscursos mixtos, o sea, escritos en espafiol, in-
glés y otras lenguas. La siguiente tabla sintetiza lo expuesto:

Tabla 1. Lenguas en letreros de la muestra

Letreros Total de textos: 60 Porcentaje
Letreros bilinglies espafiol-inglés | 24 40 %
Mixtos 6 10%
Extranjerismos 30 50 %

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a los letreros mixtos, los mas frecuentes son los que
presentan tres lenguas. En todos se registro la presencia del in-
glés. La siguiente tabla sintetiza la informacién:

Tabla 2. Letreros mixtos. Cantidad de lenguas

Letreros mixtos Tres lenguas Cinco lenguas | Mas de cinco

Total: 6 3 1 2

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, respecto de la presencia de extranjerismos, la
lengua que se observa con mayor frecuencia es el inglés y, en
segundo lugar, el francés, aunque en un nimero inferior (Ta-
bla 3):

Tabla 3. Frecuencia de extranjerismos

Extranjerismos Inglés Francés Otras lenguas

Total: 30 18 5 7

Fuente: elaboracién propia.
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En los letreros bilingties, es decir, los que manifiestan el espa-
fiol y el inglés, no siempre se da la traduccién directa de una
expresion del espafiol al inglés como en los ejemplos que ya
hemos consignado, sino que suele darse una configuracién de
ambas lenguas en una Ginica estructura sintdctica.

En algunos casos, la base es un préstamo del inglés. Sin
embargo, el procedimiento de composicién es el usual en es-
paiiol, sustantivo + adjetivo. Hay, ademds, un juego morfold-
gico porque no hay concordancia de género, entre bar y latina,
por lo que también puede leerse como: BAR + LA + TINA.

Figura 8. Bar de la calle Aristides, del centro de la ciudad de
Mendoza

-

BARLATINA

RAAHMA

Fuente: archivo personal de las autoras.

Otro ejemplo es el siguiente (Figura 9) que presenta un
préstamo del inglés con el sufijo propio del espafiol:
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Figura 9. Cartel en la calle Aristides, zona gastronémica de la

ciudad

Fuente: archivo personal de las autoras.

De manera tal que, en la muestra analizada, se corrobora nues-
tra hipotesis de que el inglés es la lengua que manifiesta mayor
frecuencia de uso en el paisaje lingiiistico mendocino. Ademas,
su uso en configuraciones sintacticas originales y con procedi-
mientos morfolégicos del espafiol crea constantemente nuevas
conceptualizaciones en dominios clave de la vida social.

6. Conclusion

Una mirada de cualquier observador curioso puede develar
rapidamente el contacto de lenguas en el paisaje urbano de la
ciudad de Mendoza. Naturalmente, es perceptible en primera
instancia el uso de la lengua espafiola en diversas variedades 'y
estilos. Ahora bien, nuestro interés era ponderar la presencia
de otras lenguas del mundo, centrarnos en la realidad multi-
cultural y multilingiie que caracteriza a las ciudades del mun-
do globalizado.

En nuestra indagacién, esperabamos encontrar abundan-
cia de testimonios de lenguas habladas por diversos grupos
de inmigrantes que han poblado esta provincia: el italiano y
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el francés, por ejemplo; ademas de registrar rastros de las len-
guas originarias, como el milcayac, y de las lenguas habladas
por nuevas oleadas migratorias, como el quechua. Finalmente,
teniendo en cuenta el perfil de ciudad que atrae turismo, tenia-
mos la presuncién de que era posible encontrar letreros en di-
versas lenguas habladas por turistas.

Sin embargo, ante la escasez de todos estos testimonios
y la preeminencia del inglés, nuestra investigacién se centrd
Unicamente en la presencia de esta lengua en el paisaje lin-
giiistico. Los resultados dan cuenta de una nueva configura-
cién del paisaje lingiiistico urbano en la ciudad de Mendoza,
que viene desarrollandose en los tltimos afios.

Los cambios culturales originan cambios en el paisaje lin-
giiistico. Asi pues, es posible observar el contacto de diversas
lenguas en los espacios publicos de la ciudad; pero el inglés,
como lengua franca del mundo globalizado, tiene una presen-
cia constante y es la mas frecuente.

Este trabajo puede ser profundizado a partir de la amplia-
cién de datos de estudio, de manera que se pueda establecer
la densidad de letreros en distintos puntos clave de la ciudad.
Una mayor cantidad de casos permitiria indagar con precisién
los procedimientos de combinacién del espafiol y el inglés, a
través de estrategias morfoldgicas, sintdcticas y semanticas.
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Resumen

El presente trabajo se vincula con el proyecto de investigacién
titulado Observatorio del espaiiol regional, de la convocatoria
2019 de la SIIP-UNCUYO (Secretaria de Investigacion, Interna-
cionales y Posgrado). Aborda la lengua empleada en Mendoza
(Argentina) desde la perspectiva del paisaje lingiiistico (Landry
y Bourhis, 1997; Pons Rodriguez, 2012) considerando esta ciudad
como un espacio multicultural y multilingiiistico al que acceden
sus habitantes permanentes -hispanoparlantes en su mayoria-,
pobladores eventuales (obreros “golondrinas”, sobre todo que-
chuaparlantes) y turistas extranjeros que hablan diversas len-
guas, entre las cuales predominan el inglés y el portugués. La
unidad de analisis considerada son los signos publicos con con-
tenido verbal (Backhaus, 2006) consistentes en carteles (fijos y
permanentes; de entes gubernamentales y privados; de conteni-
do directivo, informativo y publicitario). Dado que existen diver-
sas politicas destinadas a instalar la provincia como un polo tu-
ristico y productivo activo, como lingiiistas nos interesa observar
la convivencia interlingiiistica registrada en signos expuestos en
el entorno publico (Pons Rodriguez, 2012, p. 55), visibilizando di-
versas situaciones de exposicién de hablantes escribientes y la
de no escribientes que quedan silenciados en el paisaje lingiiisti-
co mendocino. Con este trabajo hemos intentado responder este
interrogante: ;Qué otras lenguas, ademas del inglés, convierten
a Mendoza en un paisaje multilingiiistico en el cual sus habitan-
tes y visitantes pueden desenvolverse y manifestarse? El susten-
to tedrico para esta indagacion proviene de investigaciones de
paisaje lingiiistico (Landry y Bourhis, 1997), de la sociolingiiis-
tica y de la lingiiistica cognitiva (especialmente en lo referido
al estudio del contenido de las unidades de analisis selecciona-
das). La metodologia consiste en un registro de corpus -a través

91



CLAUDIA FERRO
Nora Diaz
PATRICIA VALLINA

de fotografias de lugares de la ciudad de Mendoza- que ha sido
analizado para establecer la frecuencia de uso de vocablos y ex-
presiones en diversas lenguas. Teniendo en cuenta que tales vo-
cablos y expresiones pertenecen a diversos dominios cognitivos
y evidencian distintos procesos de adaptacion a la lengua local,
hemos detectado determinadas formas de convivencia y visibi-
lizacién de sus habitantes y visitantes. Los resultados parciales
muestran una presencia de lenguas que dan cuenta del auge del
turismo internacional en letreros referidos a gastronomia, in-
dumentaria y experiencias turisticas. Sin embargo, el entrama-
do social con presencia de grupos de migrantes que hablan que-
chua, por ejemplo, no resulta evidente en el paisaje lingiiistico,
salvo en situaciones y lugares muy especificos.

Palabras clave: multilingiiismo, paisaje lingiiistico mendoci-
no, visibilizacién, invisibilizacidn.

Abstract

This paper is linked to the research project entitled Observato-
rio del espafiol regional, of the 2019 call of the SIIP-UNCUYO
(Secretariat of Research, International and Postgraduate Stud-
ies). It approaches the language used in Mendoza from the per-
spective of the linguistic landscape (Landry & Bourhis, 1997;
Pons Rodriguez, 2012) considering this city as a multicultural
and multilingual space accessed by its permanent inhabitants
-mostly Spanish speakers-, occasional settlers (“swallow”
workers, mainly quechua speakers) and foreign tourists who
speak different languages, among which English and Portu-
guese predominate. The unit of analysis considered are public
signs with verbal content (Backhaus, 2006) consisting of post-
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ers (fixed and permanent; governmental and private entities;
directional, informative and advertising content). Given that
there are various policies aimed at establishing the province
as an active tourist and productive pole, as linguists we are in-
terested in observing the interlinguistic coexistence registered
in signs displayed in the public environment (Pons Rodriguez,
2012, p. 55), making visible different situations of exposure of
scribal and non-scribal speakers who are silenced in the lin-
guistic landscape of Mendoza. In this paper we have tried to
answer this question: What languages other than English
make Mendoza a multilingual landscape in which its inhab-
itants and visitors can develop and express themselves? The
theoretical underpinning for this enquiry comes from linguis-
tic landscape research (Landry & Bourhis, 1997), sociolinguis-
tics and cognitive linguistics (especially regarding the study of
the content of the selected units of analysis). The methodolo-
gy consists of a corpus register through photographs of places
in the city of Mendoza, which has been analysed to establish
the frequency of use of words and expressions in different lan-
guages. Considering that such words and expressions belong
to different cognitive domains and show different processes
of adaptation to the local language, we have detected certain
forms of coexistence and visibility of its inhabitants and vis-
itors. Partial results show the presence of languages that ref-
lect the boom in international tourism in signs referring to
gastronomy, clothing and tourist experiences. However, the
social fabric with the presence of Quechua-speaking migrant
groups, for example, is not evident in the linguistic landscape,
except in very specific situations and places.

Key words: multilingualism, Mendoza’s linguistic landscape,
visibility, invisibilisation.
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1. Introduccion

Una rama de estudios sociolingiiisticos modernos se centra en
el analisis de los mensajes escritos en otros portadores distin-
tos de los tradicionales (libros, revistas, diarios, hojas de pa-
pel): carteles, paredes, letreros y pizarras constituyen objetos
de interés para inferir caracteristicas de los entornos en que es-
tan presentes. Landry y Bourhis (1997) le dieron el nombre de
“paisaje lingiiistico” término que “refers to visibility and salience
of languages on public and comercial signs in a given territory or
region” (p. 23). Para Muiioz Carrobles (2010), el paisaje es “to-
do testimonio escrito visible en y desde la via puiblica” (p. 130)
y para Pons Rodriguez (2012), es el “conjunto de realizaciones
materiales del lenguaje que vemos por escrito en signos ex-
puestos en un entorno publico” (p. 55). Lenguaje escrito + expo-
sicién publica + soportes exteriores podrian ser los semas des-
criptivos del objeto de estudio del paisaje lingiiistico (PL).
Existen cuatro tipos de PL: causado por bilingiiismo social,
porinmigracion, por cosmopolitismo y turistico (Mufioz Carro-
bles, 2010); dos grandes tipos de signos: top down y bottom up
(Ben Raffael, 2006) y dos funciones principales: informativa y
simboélica. Son top down todos los signos presentes en el paisaje
lingiiistico que han sido generados por instituciones y organis-
mos publicos. Por otra parte, se consideran bottom up aquellos
generados por particulares, con independencia de que sean
particulares institucionales o personales. Predomina entre
los primeros la intencién informativo-directiva; los segundos
muestran un repertorio mas amplio de intencionalidades, ya
que agregan las expresivas y las apelativas. Las limitaciones se
hacen evidentes a la hora del analisis, ya que hay instituciones
privadas (por ejemplo, grandes empresas o corporaciones) que
gravitan sobre las comunidades del mismo modo, o incluso a
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mayor nivel, que las pablicas y de gobierno.

Los primeros estudios de PL estuvieron vinculados con la
dindmica de comunidades multilingiies, intentando visibili-
zar las formas de intercambios y relaciones entre los grupos
que las componen. Asi, Jerusalén (Spolsky, 1991), Sevilla (Pons
Rodriguez, 2012) y Madrid (Castillo Lluch, 2011) son algunos
de los espacios investigados que se han utilizado como mode-
los para aplicar en el entorno mendocino y arribar a conclu-
siones no solo analiticas, sino de aplicacién practica en la vida
cotidiana local. Respecto de nuestra investigacién, en nuestro
contexto, creemos posible identificar dos situaciones referidas
al contacto entre lenguas: la coexistencia de usuarios que no
se vinculan idiomdticamente con sus vecinos alolingiies, sin
relacién intercultural (multilingiiismo), y la integracién idio-
matica de grupos paulatinamente bilingiies y multilingiies en
relacion intercultural (interlingiiismo).

2. El paisaje lingiiistico de la ciudad de Mendoza

Para realizar nuestro andlisis, recorreremos imaginariamente
la ciudad con un visitante extranjero -que, en los tltimos afios
ha sido mayoritariamente lusoparlante- y un inmigrante pro-
cedente de la zona andina (en especial NOA de Argentina y Bo-
livia, zonas bilingiies de espaiiol y quechua) en calidad de tra-
bajador “golondrina”, ambos recién llegados a Mendoza. Los
acompafiaremos a los sitios que creemos obligados para todo
turistay toda persona dispuesta a afincarse aquiy veremos con
ellos las sefiales lingiiisticas dispuestas en el entorno de la ciu-
dad. Hemos seleccionado elementos de este corpus construido
y los analizamos desde la perspectiva epistemoldgica elegida;
creemos que las conclusiones a las que hemos arribado pue-
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den ayudar a enriquecer la mirada que nos permita como ciu-
dadanos saber si la nuestra es una ciudad intercultural o mul-
ticultural y qué politicas lingiiisticas podrian recomendarse al
respecto. En este sentido, recogimos datos del INDEC (Institu-
to Nacional de Estadistica y Censos de la Reptiblica Argentina)
respecto de turismo e inmigracién laboral que convalidan las
hipétesis que nos hemos planteado.

1.2parada: La terminal (aérea y de autobuses)

Es posible que el turista extranjero arribe al aeropuerto local,
tan posible como que el inmigrante nortefio lo haga por la ter-
minal de émnibus. Ambos veran mas o menos los mismos sig-
nos. Los del tipo top down (situados en espacios publicos, ge-
nerados por el ente de gobierno): carteles indicadores de sitios
de interés dentro del mismo espacio de las terminales (bafios,
puertas de acceso, escaleras, ascensores). Los signos estan
construidos usando dos tipos diferentes de coédigos: iconicos,
en primer lugar, y verbales, después; y, en este caso, bilingiies
espafiol-inglés. Predominan los colores amarillo y negro, es-
tandarizados como la oposicién cromatica mas visible.

Imagen1. Cartel de la terminal / Imagen 2. Cartel de la terminal
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Fuente: archivo personal de las autoras.

Junto con nuestros acompafiantes imaginarios leemos car-
teles permanentes, de colores variados que presentan combina-
cién de voces del italiano, aleman y francés que se mantienen
COMO Xenismos, esto es, como extranjerismos que conservan su
grafia original (DRAE): gourmet, alegretto, delicatessen. Los abun-
dantes signos del tipo bottom up muestran un repertorio de men-
sajes en idiomas variados de los cuales no predomina ninguno.

Imagen 3. Cartel de tienda situada en el aeropuerto

=
]

- I!""\-t u'ﬂi" WEees | oripmene

Fuente: archivo personal de las autoras.

En esta imagen, la palabra ‘delicatessen’ es un germanis-
mo que, en espafiol es todavia un xenismo cuyo significado es
‘comidas delicadas’, con valor de sustantivo colectivo y perte-
neciente al ambito gastrondmico. La escritura difiere de la co-
rrecta en alemdn, ya que se ha sustituido la 'k’ original. En la
propaganda de la casa de alfajores mendocinos actuaria como
un hiperénimo, con lo cual su ubicacién en la serie “alfajores -
chocolates - delicatessen - vinos” no seria totalmente acertada.
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Imagen 4. Cartel de tienda en la terminal

Fuente: archivo personal de las autoras.

En este caso, hay un sintagma compuesto por un anglicis-
mo (‘club’) con un articulo francés que da nombre a una venta
de libros y musica. Si bien se mantiene la escritura original, la
pronunciacién es espaiiola. De hecho, ‘club’ es un anglicismo
que en esparfiol ya se ha convertido en un préstamo.

Imagen 5. Cartel de jugueteria / Imagen 6. Cartel de cafeteria

Fuente: archivo personal de las autoras.

Estos signos (Imagen 5y 6) son italianismos cuyo aspecto hace
pensar en xenismos (‘t’ geminada, ‘fide’ en lugar de ‘fe’).
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Imagen 7. Cartel en cafeteria

GOURMET

CAFE

AROMAS

CHOCOLATES
SABORES

BOMBONES

Bonafide

Fuente: archivo personal de las autoras.

Este galicismo todavia es un xenismo: no ha sufrido adap-
tacién ortografica, aunque si fonética. La RAE habilita la es-
critura “gurmé”, pero es evidente que el propésito de dar un
aspecto mas sofisticado o lujoso al local de venta es mas com-
patible con el aspecto afrancesado de la voz. Colocado en el
comienzo de la enumeracion de los productos vendibles en el
local (todos en espaifiol), los califica positivamente de manera
simultdnea. En esta imagen (Imagen 7) coexiste también con
el italianismo que es nombre del local.

Es posible que, de no dominar ain rudimentariamente
el espafiol, deban preguntar por la parada de taxis o de colec-
tivos. Si el visitante es brasilefio no encontrara ningin signo
en portugués; otro tanto ocurrird a quien procede de regiones
quechuaparlantes o aymaraparlantes.
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2.¢parada: Centros de informacion

Aqui las rutas se dividen. Algunos pocos inmigrantes proba-
blemente se dirijan al consulado de Bolivia en Mendoza, don-
de encontraran signos en que domina el espafiol y no hallaran
escritura® del quechua y mucho menos del aymara; muchos
otros se encontraran con amigos y/o familiares que ya estan en
la provincia y que pueden orientarlos y/o recibirlos.

Por su parte, el brasilefio que concurra a la Direccién Pro-
vincial de Turismo tendra mas suerte, ya que es un espacio
multilingiiistico, como lo muestran estas imagenes:

Imagen 8. Informacidn turistica

N0

INFORMACION TURISTICA
TOURIST INFORMATION
INFORMACAO TURISTICA

Fuente: archivo personal de las autoras.

Imagen 9. Direccion Provincial de Turismo

m— = S
Plasse close the door Tl RRAR LA PUERTA
Fethe a poria por ; |
Fﬂ:uhpﬁhﬂ

- CUMATIZADO

Fuente: archivo personal de las autoras.

27 Peseaserunalenguade naturaleza oral, también registra escritura en que
predominan caracteres latinos.

100



PAISAJE LINGUISTICO MENDOCINO: UNA IDENTIDAD
INTERCULTURAL POR CONSTRUIR

Imagen 10. Chin Chin Mendoza

Fuente: archivo personal de las autoras.

A nivel gubernativo, parece darse por supuesto que los
visitantes alolingiies manejan el inglés como Lz2: tal vez esto
justifique por qué la mayoria de los carteles estd en ese idio-
ma. Sin embargo, y a sabiendas de que turistas de diferentes
procedencias recalaran para pedir informacioén, la oficina de la
Direccién de Turismo resulta ser el espacio mas multilingiiis-
tico de todos los que hemos consultado para este trabajo. Hay
mensajes traducidos a diversos idiomas: portugués, italiano,
francés, aunque en frecuencia de uso no pueden competir con
el inglés ni mucho menos con el espaiiol predominante. Hay
del tipo top down, emitidos por el ente gubernativo y bottom
up, por bodegasy diversos tipos de negocios. Estos tltimos son
menos creativos que en otros lugares, son bilingiies y predo-
mina en ellos la intencionalidad informativa-directiva.

3.2parada: El traslado

Seguramente, el turista ha obtenido informacién del ente tu-
ristico. Lo vemos salir con folletos en las manos y dirigirse a
pie hacia la calle Belgrano para tomar el metrotranvia. En el
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camino vera signos bottom up hasta llegar al apeadero mas cer-
cano. El transporte que le han recomendado lo trasladard a la
zona de bodegas. Lo toma en una parada inconfundible: todos
los signos muestran que es el lugar en que se sube/ baja y el
turista solo puede tener un problema: cémo registrar su pago.
Esperamos que lo hayan asesorado al respecto para conseguir
la tarjeta correspondiente. El sistema no le ofrece signos ver-
bales sobre su uso, pero la colocacién y la imagen son suficien-
temente informativas para que sepa cémo actuar. Dentro del
vehiculo, encontrard signos verbales, del tipo top down, que no
son multilingiies ya que o estan en espafiol o solo se acompa-
fian con el inglés.

Bajara del metro en la estacidn de Gutiérrez y alli se en-
contrard con signos top down que muestran empleo de otra
lengua ademas del inglés: el portugués. El contenido de los
mensajes es informativo, directivo y levemente expresivo.

Imagen 11. Cartel de bienvenida, estacion del metrotranvia
de Gral. Gutiérrez

] ;
Fuente: archivo personal de las autoras.

4.2parada: Un paseo

De regreso a la ciudad, el turista decide conocer espacios ver-
des. En este caso, ird a la plaza Independencia y mas tarde al
parque General San Martin. En este Gltimo, el paisaje lingiiis-

102



PAISAJE LINGUISTICO MENDOCINO: UNA IDENTIDAD
INTERCULTURAL POR CONSTRUIR

tico es “minimalista”: entre los del tipo top down hay pocos
signos graficos, tal vez los suficientes para manejarse por un
espacio en que lo importante es la naturaleza; son predomi-
nantemente monolingiies con una escasa presencia de men-
sajes en inglés. En cambio, los mensajes bottom up aparecen
con mayor diversidad de lenguas y con empleo de voces que ya
constituyen préstamos consolidados en espafiol:

En la Imagen 12 se observan dos situaciones: el galicis-
mo ‘restaurante’ ya convertido en préstamo y ‘buffet’, xenismo
de origen francés que mantiene el significado del idioma ori-
ginal (‘mesa’), aunque con restriccién del significado ya que
refiere a una forma de autoservicio para almorzar o cenar. En
el cartel en cuestién aparece en una enumeracion constituida
por palabras patrimoniales hispédnicas.

En la plaza tampoco abundan los carteles; los que hay son
del tipo top down, no son bilingiies ni multilingiies.

Imagen 12. Cartel de restaurante

Fuente: archivo personal de las autoras.
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5.2 parada: jDe compras!

Yendo por el sector comercial de la ciudad, el repertorio de
signos alolingiies se amplia. Este cartel (Imagen 13) intenta
aportar una impronta francesa al producto publicitado. Esta
construido a partir de una asociacién bastante extendida en-
tre esta cultura y la industria del cosmético y la perfumeria.
Contiene un vocablo (‘Femme’) y un sintagma en francés (‘Eau
de parfum’), incomprensibles para una persona que no domina
esta lengua si no fuera por la imagen que acompaiia el texto.

Imagen 13. Publicidad de perfumeria

Fuente: archivo personal de las autoras.
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Imagen 14. Cartel de cafeteria / Imagen 15. Cartel de super-
mercado

Fuente: archivo personal de las autoras.

Imagen 16. Cartel de panaderia / Imagen 17. Cartel de restaurante

En las Imagenes 14 a 17 encontramos signos del tipo bo-
ttom up que resultan minimalistas en cuanto a su disefio y dis-
posicién. Son voces del italiano, del francés e incluso del jsue-

co! e instalan una marca en referencia con el contenido del
local comercial. En el caso de la Imagen 15, observamos un
sintagma corto a diferencia del resto en que el mensaje esta
constituido por una sola palabra.

6.2parada: Conociendo la noche mendocina

En la calle Aristides Villanueva (“la Aristides”, a secas, para
los mendocinos), el turista encuentra una oferta gastronémi-
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cavariada y cercana. Aqui predominan los signos bottom up y
escasean los top down, que se reducen a letreros indicadores
de los nombres y altura de las calles. En este caso, nos resulta
llamativo el predominio de la esfera semdantica “ejército liber-
tador” en la asignacién de los nombres de las calles perpen-
diculares. El siglo XIX predomina a través de antropénimos
y topénimos vinculados con la figura de San Martin (Olascoa-
ga, Granaderos, Martinez de Rozas, Boulogne sur Mer). Hay
una concesién a los habitantes patrimoniales de Mendoza en
el nombre de la calle Huarpes. Esta afinidad de nombres se-
guramente pasa inadvertida para el turista; es posible que el
mendocino tampoco la haya advertido.

El multilingiiismo reina en los otros carteles. Aqui no
encontramos el predominio del inglés, sino que lo vemos
coexistiendo con el francés, el italiano y, en menor medida, el
portugués y el japonés. Los carteles, permanentes y semiper-
manentes, fijos y moéviles, son multilingiiisticos; pero, en ge-
neral, muestran la situacién antes mencionada: estan confor-
mados por una sola voz y esa es, en general, un xenismo.

7.2parada: Entre la escuelay las ferias

Imagen 18. Cartel de negocio / Imagen 19. Cartel de peluqueria

. _{‘1.? 'rhlr(;

Fuente: archivo personal de las autoras.
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Imagen 20. Cartel de restaurante / Imagen 21. Cartel de restaurante

Fuente: archivo personal de las autoras.

Dejamos al visitante eventual y acompafiamos ahora al traba-
jador que viene por la temporada o a afincarse en el area ru-
ral de Mendoza; de preferencia, Guaymallén, Lavalle o Maipt.
Es posible que se caracterice o bien por ser hispanoparlante o
quechuaparlante y muy excepcionalmente, se comunique en
aymara. También es posible que sea analfabeto en alguna me-
dida. Pero en nuestra provincia, que requiere de su mano de
obra para llevar adelante el plan productivo, desde el punto de
vista comunicativo esta invisibilizado en las zonas comunes
(entornos urbanos, edificios de gobierno, centros de consumo)
y solo muy esporadicamente en el entorno de su asentamiento,
rural en su mayoria, podran encontrarse signos en su lengua.

La ausencia del quechua en signos publicos y privados
del paisaje lingiiistico mendocino puede corresponderse
también con el cardcter predominantemente oral de esa len-
guay las diferentes representaciones que ocurren en torno a
ella, aun en un espacio patrimonial como es la regién andina
central?® (Perd y Bolivia, en especial).

28 Pese a que hay politicas activas de reinstalacién del quechua por accién
de la escuela, en estos paises son los padres quienes se niegan a que sus hijos
lo aprendan, dado que tienen fuerza las representaciones que lo asocian con
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Seguramente, intentard inscribir a su hijo en la escuela. En Mai-
p4, en un CEBJA (Centro de Educacién Basica para Jévenes y
Adultos), encontramos este rincén destinado al quechua. En es-
te caso, la propuesta didactica consiste en establecer correspon-
dencias entre el espafiol que acttia como L2 y la L1 en el &mbito
de instrucciones simples y vocabulario de uso cotidiano.

Se trata de signos del tipo bottom up y estan colocados so-
bre un fondo con los colores de la bandera de Cusco.

Imagen 22. Lamina escolar

HUA INGLES™
Lunes killachaw Monday
Martes antichaw Tuesday

Midreolas | quyiiurchaw | wednesday
Juevas | jilapachaw | Thursday

Friday

Haturday
- Sunwlay

Fuente: archivo personal de las autoras.

la sumisién y la esclavitud. Al parecer, ser quechuaparlante aseguraba a los
peruanosy bolivianos un lugar de postergacion social.
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Imagen 23. Lamina escolar / Imagen 24. Lamina escolar

Fuente: archivo personal de las autoras.

Del mismo modo, en la feria -de Guaymallén, en este caso- se
encontrard con algunos signos en su L1. En la Imagen 25 se
advierte la presencia de un signo bottom up, un banner publici-
tario en que el texto adopta la forma de una lista. Las voces que
designan los productos ofrecidos son de procedencia hispana
(‘pimentdn’, ‘pimienta’, ‘comino’) y coexisten con algunos es-
casos quechuismos (‘maka’ -sin registro en el DLE-, ‘kinua’ -
que empleala escritura k en lugar de la mas hispana qu pero no
registra la semivocal como w como se va advirtiendo en la es-
critura de quechuismos modernos- y ‘chia’, voz de la que des-
conocemos la procedencia).
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Imagen 25. Publicidad

Fuente: archivo personal de las autoras.

Imagen 26. Rotulo de producto regional

Fuente: archivo personal de las autoras.
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3. Conclusion

Mendoza recibe cotidianamente miles de visitantes en cali-
dad de moradores, trabajadores y turistas. Entre las politicas
socioecondémicas que se siguen, se cuenta su posicionamien-
to como sitio turistico reconocido mundialmente a partir de la
belleza del paisaje natural y la potenciacion de la produccién
agropecuaria con valor agregado.

El paisaje lingiiistico urbano se caracteriza por un muy li-

mitado multilingiiismo y un bilingiiismo algo mas consolidado,
dondelaL1local, el espaiiol, convive con el inglés, que actiia como
lengua franca de todas las personas alolingiies que nos visitan.
En el corpus constituido para esta investigacién distinguimos
los signos del tipo top down caracterizados por ser mds o me-
nos permanentes, denotativos, de contenido informativo y di-
rectivo y muy incipientemente bilingiies (espaiiol-inglés). En
este sentido, nos resulta llamativa la baja frecuencia de uso de
otras lenguas, en especial, del portugués, si contrastamos con
los datos estadisticos de organismos nacionales que revelan el
predominio numeérico de turistas brasilefios en la provincia, a
partir del establecimiento de vuelos directos a San Pablo, de
las multiples misiones comerciales que circulan entre ambos
polos alo largo del afio. Dentro de estos signos, la carteleria de
nomenclatura de calles permite reconstruir la idiosincrasia lo-
cal que destaca la historia mendocina que abre el siglo XIX con
la gesta sanmartiniana y lo cierra con los gobiernos progresis-
tas que fueron el basamento de la identidad del ser local.

En relacién con los signos del tipo bottom up, hemos no-
tado cierta limitada presencia de otras lenguas en carteles fi-
jos, de nombres de comercios, con contenido apelativo en los
que las lenguas extranjeras que se registran son el francés y
el italiano, sin evidencias del portugués. Las voces extranje-
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ras se incorporan como xenismos en la mayoria de los casos y
solo algunos constituyen préstamos consolidados en espaiiol.
Creemos posible que esta situacién responde a la vinculacién
del xenismo con el prestigio y con la idea de que lo foraneo re-
sulta mds rentable econémicamente que llamar a los empren-
dimientos comerciales con voces hispanas tradicionales.

En general, los signos de estos dos tipos no se caracterizan

por la creatividad: no hemos registrado ejemplos con uso de
metaforas, juegos sonoros o de significado a partir de lenguas
extranjeras. En cambio, si los hay de manera abundante y muy
creativa en lengua espaiiola.
También nos han parecido muy significativos los silencios y
las ausencias. Ni en los signos top down ni bottom up encontra-
mos evidencia de la lengua patrimonial local, como es la mill-
cayac. Podria explicarse que se debe a su condicién de lengua
oral y a que las comunidades idiomaticas que eran sus usua-
rias desaparecieron del escenario local hace siglos. Sin embar-
go, operan en la provincia activas politicas particulares que in-
tentan reinstalarlas como parte de la recuperacién de nuestra
identidad mas genuina.

Silenciada también es la presencia del quechua que, jun-
to con el aymara, es la lengua de los pobladores que vienen a
Mendoza en calidad de trabajadores “golondrinas”. Incluso en
los sitios en que se afincan y se desenvuelven laboralmente,
esta lengua es inexistente y su uso muy esporadico; responde
a una intuicién comercial mds que a la intencién de hacerlos
sentir “en su casa”. Solo hemos encontrado quechuismos cuan-
do la expresion espafiola es inexistente. Finalmente, creemos
advertir cierta gradacién en la convivencia con otras lenguas:
conforme nos alejamos del centro advertimos el crecimiento
del espafiol hasta borrar todo vestigio de multilingiiismo.

En sintesis, los resultados parciales muestran una pre-
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sencia de lenguas que da cuenta del auge del turismo inter-
nacional en letreros referidos a gastronomia, indumentaria y
experiencias turisticas. Sin embargo, el entramado social con
presencia de grupos de migrantes que hablan quechua, por
ejemplo, no resulta evidente en el paisaje lingiiistico, salvo en
situaciones y lugares muy especificos.

Hemos podido respondernos las preguntas que formula-
mos en el comienzo. Quedaria por difundir las respuestas en
un intento de cooperacién académica con los organismos de
gobierno comprometidos con la globalizacién de Mendoza en
el concierto de las naciones.
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Resumen

El fondo documental Fondo Vidal de Battini (FONVIBA), alo-
jado en el Instituto de Investigaciones Lingiiisticas y Filolégi-
cas Manuel Alvar (INILFI), cuenta con tres areas especificas:
biblioteca personal de Berta Vidal de Battini, hemeroteca y ar-
chivo. El archivo comprende: a) Cinco encuestas nacionales,
originales e inéditas, sobre el habla regional y el folklore ar-
gentino; b) Corpus de mas de noventa mil fichas; c) Epistolario
académico-personal; d) Archivo fotografico; y e) Archivo sono-
ro. El objetivo principal de este capitulo es hacer visible esta
documentacién inédita y contribuir a su preservacioén y difu-
sion. De los materiales que conforman el archivo, el actual fo-
co de interés recae sobre la Seqgunda Encuesta sobre el Habla Re-
gional (1950) debido a la riqueza de su contenido. Los criterios
de organizacioén, catalogacién y guarda dispuestos en las fases
iniciales del proyecto de organizacién del Fondo se comple-
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mentan, en la etapa actual, con el proceso de digitalizacién de
los materiales y su consiguiente difusion a través del sitio web
de la Universidad Nacional de San Juan. Esta pagina fue pre-
sentada oficialmente en el marco de las II Jornadas Nacionales
y I Internacionales de Estudios Lingiiisticos (JELing) de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cu-
yo. De esta manera, se procura mejorar el acceso y el servicio
al acervo cultural del Fondo, como asi también reducir la ma-
nipulacién de originales, dado lo efimero del soporte papel en
el que se encuentran. Es importante destacar que los compo-
nentes de este archivo constituyen un verdadero patrimonio
intangible sobre la memoria colectiva, manifestado en tradi-
ciones, expresiones orales, usos sociales, rituales, actos festi-
vos y técnicas artesanales tradicionales, de excepcional valor
histoérico y filolégico para nuestro pais.

Palabras clave: preservacion digital, archivo, Fondo Vidal de
Battini, accesibilidad, patrimonio.

Abstract

The Fondo Vidal de Battini (FONVIBA) documentary collec-
tion, housed at the Manuel Alvar Institute for Linguistic and
Philological Research (INILFI), has three specific areas: Berta
Vidal de Battini's personal library, newspaper library and ar-
chive. The archive comprises: a) five original and unpublished
national surveys on regional speech and Argentine folklore;
b) a corpus of more than ninety thousand index cards; c) an ac-
ademic-personal correspondence collection; d) a photograph-
ic archive; and e) a sound archive. The main objective of this
chapter is to make this unpublished documentation visible
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and contribute to its preservation and dissemination. Of the
materials that make up the archive, the current focus of inte-
rest falls on the Second Regional Speech Survey (1950), due to
the richness of its contents. The organization, cataloguing and
storage criteria, established in the initial phases of the project
to organize the archive, are now being complemented by the
process of digitization of the materials and their disseminati-
on through the website of the National University of San Juan.
This page was officially presented in the framework of the “II
National and I International Conference on Linguistic Studies”
(in Spanish, JELing) of the Faculty of Philosophy and Letters
of the National University of Cuyo. In this way, the aim is to
improve access and service to the Fund's cultural heritage as
well as to reduce the handling of originals, given the epheme-
ral nature of the paper support on which they are stored. It is
important to emphasize that the components of this archive
constitute a true intangible heritage of collective memory, ma-
nifested in traditions, oral expressions, social customs, rituals,
festive events and traditional craft techniques, of exceptional
historical and philological value for our country.

Key words: digital conservation, archive, Fondo Vidal de Bat-
tini, accessibility, patrimony.

1. Introduccion

Este capitulo da cuenta de las tareas de preservacion, difusiéon
y visualizacién de una parte de los materiales inéditos del Fon-
do Vidal de Battini (FONVIBA), del Instituto de Investigacio-
nes Lingiiisticas y Filolégicas (INILFI) Manuel Alvar, Facultad
de Filosofia, Humanidades y Artes, Universidad Nacional de
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San Juan (cf. Gonzédlez y Garcia, 2013). De los materiales que
conforman el archivo, se esta trabajando sobre la Sequnda En-
cuesta sobre el Habla Regional (1950), debido a la riqueza de su
contenido. Los criterios de organizacién, catalogacién y guar-
da dispuestos en las etapas iniciales del proyecto se comple-
mentan, actualmente, con el proceso de digitalizacién de los
materiales y su consiguiente difusion a través del sitio web de
la Universidad Nacional de San Juan, pagina que fue presenta-
da oficialmente en el marco de estas Jornadas (13 al 15 de no-
viembre de 2019). De esta manera, se procura mejorar el acce-
so y el servicio al acervo cultural del Fondo, como asi también
reducir la manipulacién de originales, dado lo efimero del so-
porte papel en el que se encuentran.

Es importante destacar que los componentes de este archivo
constituyen un verdadero patrimonio intangible sobre la memo-
ria colectiva, manifestado en tradiciones, expresiones orales, usos
sociales, rituales, actos festivos y técnicas artesanales tradiciona-
les, de excepcional valor histérico y filolégico para nuestro pais.

2. El Fondo Berta Vidal de Battini (FONVIBA)

En 1998, el INILFI Manuel Alvar recibe la donacién de un nu-
trido fondo documental perteneciente a Berta Elena Vidal de
Battini, lingiiista puntana de reconocida trayectoria y referen-
te ineludible para los estudios de dialectologia, lexicografia,
folklore y antropologia, no solo de la Argentina, sino también
de Latinoamérica.

El Fondo Berta Vidal de Battini (FONVIBA) esta compues-
to por una diversidad de tipos y soportes textuales, organiza-
dos en tres dreas especificas: biblioteca personal de Battini, he-
meroteca y archivo. A su vez, este archivo comprende:
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a)

b)

d)

120

Cinco Encuestas nacionales, originales e inéditas, so-
bre el habla regional y el folklore argentino, a saber:
Recopilacién del folklore argentino (1940); Encuesta sobre
el habla regional (1945); Segunda encuesta sobre el habla
regional (1950); Cuestionario lingiiistico argentino (1960)
y Cuestionario para la recogida del léxico regional y local
del juego. Estudio filoldgico-folklérico (1964). Finalmen-
te, se cuenta también con El espafiol de la Argentina.
Cuestionario lingiiistico-folklérico (1968), cuyas encues-
tas no llegaron a realizarse.

Un corpus de mas de noventa mil fichas de distintos ta-
mafios y organizadas alfabéticamente, que contienen
léxico general, frases de interés lexicografico, topéni-
mos, refranes y demds contenido de interés lingiiistico.

Epistolario académico-personal: conformado por,
aproximadamente, quinientas cartas cuya tematica re-
currente esta constituida por las lineas de estudio de la
lingiiista puntana, esto es, la lingiiistica, la literatura y
el folklore. Estos textos de distinta indole (cartas, es-
quelas y notas), que abarcan un periodo comprendido
entre los aflos 1924 y 1977, estan dirigidos a especialis-
tas, colegas, personalidades de la cultura, etc., tales co-
mo José Pedro Rona, Tomdas Navarro Tomés, Angel Ro-
senblat, Juan M. Lope Blanch, Raimundo Lida, Martha
Blache, Jorge Diaz Vélez, Fritz Kriiger, Glinter Haensch,
Guillermo Guitarte y Dalmiro Adaro, entre otros.

Archivo fotografico: la gran mayoria de los registros
fotograficos esta en sobres de 15 x 12 cm, que contie-
nen, ademas de la foto en blanco y negro, su corres-



LAS LENGUAS DEL ARCHIVO EN EL FONDO VIDAL DE BATTINI,
PATRIMONIO DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE SAN JUAN

pondiente negativo. En el reverso de las fotografias,
se incluye una referencia léxico-etnografica, que coin-
cide plenamente con la que figura en el sobre que las
contiene. Las tematicas -motivo del fotografiado- se
relacionan con la naturaleza, el hombre, la vivienda, la
alimentacidn, el trabajo, las festividades, la medicina
popular y las narraciones populares, entre otras.

Archivo sonoro: constituido casi exclusivamente por
documentos sonoros de palabra (muy pocos son los
musicales), comprende reportajes a personas mayo-
res de una determinada comunidad, conocedores del
acervo cultural y etnografico del lugar. Estos fonorre-
gistros, grabados en cintas magnetofénicas de bobina
abierta, contienen diversos vocabularios, cuentos y le-
yendas tradicionales, trabajos manuales, etc., de casi
todas las provincias argentinas.

3. Segunda encuesta sobre el habla regional (1950): com-
ponente del FONVIBA

Tal como ya se indico, el Proyecto “Las Lenguas del Archivo en el
Fondo Vidal de Battini. Patrimonio de la UNS]. Segunda Etapa”,

Convocatoria 2020-2021 del Consejo de Investigaciones Cienti-

ficas, Técnicas y de Creacion Artistica (CICITCA), de la Universi-
dad Nacional de San Juan, se focaliza en la Segunda Encuesta sobre
el Habla Regional (1950), para cuyos materiales se determinaron
nuevos criterios de organizacién, catalogacién y guarda; a la vez
que se continu6 con la preservacion digital y su consiguiente di-
fusion a través del sitio web de la mencionada Universidad.

En relacién con el “Area de Identificacién”, especificada por la
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Norma Internacional de Descripcién Archivistica ISAD (G) (Mi-
nisterio de Educacién Cultura y Deporte, Subdireccién de los
Archivos Estatales, 2000), se trata de un fondo documental
constituido por legajos de encuestas realizadas por los maes-
tros de las escuelas primarias de todo el pais. La idea gestora
fue llevar a cabo un proceso de relevamiento, recoleccién y
documentacion de las manifestaciones orales del folklore y el
habla nacional, impulsado desde el Consejo Nacional de Edu-
cacién de la Argentina, en la primera mitad del siglo XX. Esta
tarea, efectuada por los maestros, que actuaron como verdade-
ros etnégrafos, logré reunir un valiosisimo material que resca-
tala memoria popular y las hablas regionales®.

En cuanto al volumen y soporte del fondo, se calcula que
los documentos suman un total aproximado de 200 000 folios
para todas las provincias argentinas, y se encuentran en sopor-
te papel, en hojas de cuaderno, carpeta, oficio, A4 y romani.

En relacién con el “Area de Contenido y Estructura” de la
mencionada norma, los legajos de encuestas estan divididos
por quince capitulos, a saber: La regién; El hombre; La vivien-
da; La alimentacién; Medicina popular, brujeria y adivinacién;
Creencias religiosas; Creencias y supersticiones; Fiestas po-
pulares; Los juegos populares; Musica, cancién y danza; Los

30 El cuestionario de aplicacion para esta encuesta refleja, por su tematica
y estructura, el conocimiento que Vidal de Battini tenia de los cuestionarios
de Navarro Tomas y de Alvar. Esta estructurado en quince capitulos mas un
apartado especial. Capitulos: |- El lugar. La Regién. Nombres de los accidentes
de terreno. Nombres de las corrientes y depoésitos del agua. Nombre de los
minerales. El cielo y los fendmenos atmosféricos. Floray fauna. II- ELHombre. Ill-
La Vivienda. IV- La alimentacién. V- Medicina popular. Brujeria y adivinacién. VI-
Creencias religiosas. El culto. La devocion. VII- Creencias y Supersticiones. VIII-
Fiestas populares. IX-Los juegos populares. X- Musica. Cancién y danza. XI- Los
Cuentos. XII- Las Adivinanzas. XlII- Refranes, frases, dichos. XIV- Antroponimia.
XV- Morfologia. En el capitulo especial, se solicitaba a los maestros consignar
todo lo omitido en los capitulos precedentes.
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cuentos; Las adivinanzas; Refranes, frases y dichos; Antropo-
nimia, y Morfologia.

Por tltimo, teniendo en cuenta el “Area de Condiciones de
Acceso y Uso” de la misma norma, los materiales del fondo tie-
nen libre consulta y sus caracteristicas fisicas se encuentran,
en general, en buen estado de conservacién.

4. Proyecto de acceso y difusion de la Segunda encuesta
sobre el habla regional (1950)

4.1. Antecedentes

A partir de la donacién del Fondo Berta Vidal de Battini (FON-
VIBA) al Instituto de Investigaciones Lingiiisticas y Filoldgicas
Manuel Alvar (INILFI), el Dr. César Quiroga Salcedo, por enton-
ces su director, tuvo como objetivo fundamental la conserva-
cién, puesta en valor y difusidn de esos materiales, a través de
proyectos de investigaciéon presentados ante diversos organis-
mos. Objetivo que, cabe aclarar, continué Aida Elisa Gonzalez,
su discipula y actual directora de la Institucién.

En este sentido, el Proyecto Seqgunda Encuesta sobre el Ha-
bla Regional (1950), presentado a la Convocatoria 2011-2012 del
Consejo de Investigaciones Cientificas, Técnicas y de Creacién
Artistica (CICITCA), de la Universidad Nacional de San Juan,
tuvo como objetivo general recuperar el patrimonio lingtiisti-
co etnografico en las Encuestas del FONVIBA. En una primera
fase, se realizaron las tareas de limpieza de los materiales, des-
cartando todo elemento nocivo, tales como broches metalicos,
clips, hilos o telas humedecidas, etc. Y luego se procedié a un
primer ordenamiento de los documentos.

Sobre la base de ese antecedente, en la Convocatoria 2018-2019
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del CICITCA se present6 el Proyecto “Las lenguas del archivo
en el Fondo Vidal de Battini, Patrimonio de la UNSJ”, con el ob-
jetivo de preservar digitalmente las cinco encuestas naciona-
les, originales e inéditas, del Fondo Vidal de Battini. La tarea
implicé un nuevo analisis del corpus documental optimizando
el ordenamiento y generando auxiliares heuristicos efectivos,
con el propésito final de difundir la riqueza del acervo docu-
mental del archivo a través de distintos canales comunicacio-
nales, fundamentalmente, a través de una pagina web.

Asimismo, el proyecto “Las lenguas del archivo de la re-
gioén de Cuyo y La Rioja. Insumos para la investigacion” fue
presentado a la Convocatoria del Programa Provincial de In-
vestigacion y Desarrollo Aplicado (IDEA), de Ciencias Sociales
y Humanas-Perspectivas para San Juan, 2014, de la Secretaria
de Estado de Ciencia, Tecnologia e Innovacién de la Provincia
de San Juan. El mencionado proyecto obtuvo aprobacién aca-
démica pero no presupuestaria.

Otro antecedente lo constituye la presentacion al Concur-
so 2016 del Centro de Estudios Histoéricos e Informacién Par-
que de Espafia (CEHIPE). El proyecto estuvo entre los ganado-
res, lo cual implico la digitalizacién del material de la Regién
de Cuyo (aproximadamente, unos 8 000 folios), pero no del
resto del pais.

4.2. Justificacion

Desde su creacion, el INILFI Manuel Alvar ha desarrollado
proyectos pertenecientes al Programa de Lingiiistica Regional
(Res. N.2 109/93-CD-FFHA), cuyo objeto de estudio es la reso-
lucién de problemas lingiiisticos emergentes de la literatura y
el habla regional en aquello que es comun con el folklore espi-
ritual de los pueblos y la sabiduria popular, anénima y vigen-
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te. Si bien determinadas instituciones (Academia Argentina
de Letras, Biblioteca Nacional a través del Museo de la Lengua,
Universidad Nacional de Cuyo, Universidad de Buenos Aires)
han tomado contacto con el INILFI Manuel Alvar para propo-
ner la digitalizacién del material del Fondo Vidal de Battini,
dada la importancia de su contenido, hasta la fecha no ha sido
posible concretar este trabajo en su totalidad.

Por tal motivo, y dada la actual disponibilidad de medios
tecnoldgicos, es factible pensar en la digitalizacién total del FON-
VIBA, labor que haria viable, por un lado, la preservaciéon de
sus materiales (y su recuperacion, en el caso de encontrarse de-
teriorados); y por otro, la posibilidad de ampliar y perfeccionar
las actuales lineas de investigacion sobre lingiiistica y literatura
regional, por cuanto el acceso, de manera directa, a la informa-
cién almacenada por los maestros de las Escuelas Lainez, impli-
cauna transformacion de las ideas directrices sobre el trabajo de
las Lenguas del archivo, de gran impacto para la actividad aca-
démica y para los usuarios en general. Todo lo cual permitiria,
como actividad de transferencia, el acceso, por parte de todas las
modalidades del sistema educativo del pais, al acervo cultural
comprendido en el FONVIBA, un material original e inédito que
forma parte constitutiva fundamental de nuestro patrimonio
cultural inmaterial, manifestado en tradiciones y expresiones
orales, incluida la lengua, los usos sociales, los rituales y actos
festivos y las técnicas artesanales tradicionales. Expresiones es-
tas de las que el Fondo constituye un verdadero compendio lin-
giiistico, literario, histérico y artistico detallado sobre tradicio-
nes, costumbres y vivencias de cada rincén del pais.
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4.3. Tareas de conservacién de los materiales del fondo docu-
mental

Para el abordaje de los documentos contenidos en el fondo, se
aplicé el método analitico de la disciplina archivistica (cf. Bug-
none y Santamaria, 2013; Mendo Carmona, 2004). Esto impli-
ca, en primer lugar, la identificacién. En tal sentido, se inves-
tigaron las caracteristicas de los elementos implicados en la
génesis del fondo, el sujeto productor y el objeto producido, te-
niendo en cuenta los principios archivisticos de procedencia,
respeto del orden original y de indivisibilidad o integridad. Es-
ta tarea brindé la informacién necesaria para proceder con las
siguientes fases:

a) Clasificacién y ordenacién de los documentos conte-
nidos en los legajos de encuestas: En una primera eta-
pa, yluego delalimpieza de agentes dafiinos del papel,
se clasificd el material y se lo organizé por provincias.
A su vez, dentro de cada provincia, se agrup6 por de-
partamentos y, finalmente, por nimero creciente de
escuelas. Ademas, fue necesario reubicar varios folios
que estaban desprendidos de su lugar original, para lo
cual se tuvieron en cuenta aspectos tales como tipo-
grafias, color de tinta, sellos de las escuelas, nombre
de maestros, directores o supervisores, datacion de las
notas de elevacién de las encuestas, etc.

b) Descripcién: Parte de la descripcién de los conteni-
dos del fondo fue volcada en planillas, donde figuran
la provincia, el departamento, el niimero de escuela, el
numero de folios, observaciones de algunos capitulos
faltantes, tipo de soporte, y también un nimero que
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posee cada uno de los legajos de encuestas y que aun
no se ha podido determinar a qué corresponde.

Sefializacién: Esta parte del proceso consistié en asig-
narle a la documentacién la signatura topografica co-
rrespondiente, segtin su ubicacién fisica. A este fin, se
numeraron e identificaron las cajas contenedoras de
los documentos.

Instalacién: Una vez clasificados y ordenados los docu-
mentos, se procedi6 a su ubicacién fisica, protegidos
en guardas de primer nivel. Las mismas consisten en
carpetas, confeccionadas ad hoc, en papel libre de aci-
do. Luego, se los ubicé en unidades de conservacién
(guardas de segundo nivel), esto es, en cajas de archi-
vo, con lo cual se los protege de agentes nocivos tales
como la humedad, polvo y otros. Finalmente, se los co-
locé en el mobiliario correspondiente.

4.4. Estado actual del proyecto

En cuanto a las tareas de digitalizacién, los materiales del fondo

estan siendo escaneados en cada hoja (verso y recto), en image-
nes JPG, en alta calidad, debido a que los archivos de iméagenes

tiff de alta calidad (300 dpi) ocupan demasiado volumen.
Se estd llevando a cabo la captura de las imagenes de los

documentos, con sus correspondientes correcciones y optimi-

zaciones, a través de la utilizacion de las herramientas tecno-

légicas adecuadas. Asimismo, se tiene en cuenta la determina-
cidn delos estandares de calidad a cumplir en la digitalizacidn,
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a través del escaneo de la imagen, que incluye la preparaciéon
para el escaneo, su archivo en soporte digital y su puesta en ar-
chivo nuevamente.

Alafecha, se han digitalizado 124 escuelas de la provincia
de San Juan, 178 de Mendoza, 231 de San Luis, 188 de La Rio-
ja, 83 de Santiago del Estero y 36 de Salta. Actualmente, se en-
cuentran en proceso de digitalizacidn 72 escuelas de la provin-
cia de Jujuy, 130 de Catamarcay 285 de Cérdoba.

Los documentos digitalizados se reinen, posteriormente,
en un archivo maestro. Asimismo, a fin de que la informacién
pueda ser recuperada y consultada, se estd elaborando un cata-
logo descriptivo que muestre, exhaustivamente, el contenido del
fondo documental, lo que favorecera una adecuada seleccién del
material a los investigadores interesados en su consulta.

El fin dltimo de este proyecto consiste en difundir la ri-
queza del acervo documental del fondo a través de distintos
canales comunicacionales, fundamentalmente, a través de
una pagina web. En tal sentido, se ha desarrollado el disefio y
aplicacién de un entorno digital que permita un acceso con-
trolado y respetuoso del fondo con fines cientificos. Esto signi-
ficé la inclusiéon de la informacién respectiva en el sitio web de
la Universidad Nacional de San Juan, cuya denominacidn es la
siguiente: www.fondobattini.unsj.edu.ar.

5. A modo de conclusion
Las estrategias desplegadas en funcién de la conservacién y
preservaciéon de los documentos de este Fondo significan una

puesta en acciéon de la Declaratoria como Patrimonio de la
Universidad Nacional de San Juan (Resolucion N.2 432/96-cs-
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UNSJ), con respecto a estos materiales. En tal sentido, y pa-
rafraseando las palabras de Graciela Golchluck (2013), no se
lanzan los documentos antes mencionados a las autopistas di-
gitales, sino que se ponen a resguardo dentro de una institu-
cién que los avala y protege.

La visibilizacién de parte del Fondo Vidal de Battini permi-
tird beneficiar alos distintos niveles del sistema educativo, al po-
der a su disposicién, de manera directa, materiales que conser-
van la memoria colectiva de cada regién del pais. En efecto, los
contenidos del fondo conforman un terreno abierto a la inves-
tigacién y permiten su abordaje desde varias disciplinas, tanto
para investigadores como para estudiantes de grado o posgrado.

El acceso a la informacién almacenada por los maestros
de las Escuelas Lainez representard un gran impacto para la
sociedad y tendrd un efecto de retroalimentacién entre los in-
vestigadores y usuarios en general.
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Resumen

El presente trabajo analiza marcadores discursivos de eviden-
cialidad, formas lingiiisticas de orden léxico-gramatical cuyo
significado es una referencia a la fuente de informacidn, y que
expresan cuanto y cémo se comprometen los hablantes con la
verdad de lo que afirman, en un corpus conformado por las res-
puestas de las maestras de treinta escuelas pertenecientes a la
Segunda Encuesta sobre el Habla Regional (SESHAR) de 1950,
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del Fondo Vidal de Battini (FONVIBA - Instituto de Investiga-
ciones Lingiiisticas y Filol6gicas Manuel Alvar -INILFI-, Facul-
tad de Filosofia, Humanidades y Arte ~-FFHA-, Universidad Na-
cional de San Juan -UNS]J-), en las que docentes de San Juany
Mendoza exponen sus conocimientos sobre las creencias po-
pulares (devociones, supersticiones, brujeria, adivinacién). Las
creencias son expresiones modalizadas de la categoria certeza,
en las que el valor de verdad de un discurso depende de un po-
sicionamiento subjetivo, o de un consenso intersubjetivo, cons-
truido en relacién con paradigmas sociales y culturales que
operan como fundamento de todo saber y se manifiestan en
actuaciones o performances discursivas que tienen el poder de
generar transformaciones en la estructura social del contexto.
Se sostiene en esta investigacién que ciertas practicas sociales,
asociadas a las creencias populares, sustentan su validez en es-
trategias enunciativas evidenciales de orden eminentemente
pragmatico. Desde el Marco Funcional-Cognitivo, el posiciona-
miento de los hablantes frente a las creencias puede entender-
se como procesos de perspectivizacion y subjetivizacién, por
cuanto se basa en la creencia subjetiva del hablante, o su acti-
tud frente alo dicho, e intersubjetivizacién, por cuanto se dirige
a su lector en sentido tanto epistémico (focalizando sus actitu-
des presupuestas frente al contenido) como social (construyen-
do una imagen asociada con una posicién e identidad social).
El estudio indica que los marcadores evidenciales funcionan
como estrategias evaluativas de legitimacion / deslegitimacion
de las creencias y sus practicas asociadas, y permiten visibilizar
tanto las perspectivas de los encuestados como la construcciéon
de suimagen social (funcién intersubjetiva).

Palabras clave: evidencialidad, creencias populares, perspec-
tivizacién y subjetivizacion, ntersubjetivizacién.
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Abstract

This chapter analyses discourse markers of evidentiality, lexi-
cal-grammatical linguistic forms whose meaning is a referen-
ce to the source of information, and which express how much
and how committed the speakers are to the truth of what they
affirm, in a corpus made up of the responses of teachers from
thirty schools belonging to the 1950 Second Survey of Regio-
nal Speech (SESHAR) of the Vidal de Battini Fund (FONVIBA
- INILFI Manuel Alvar, FFHA, UNS]J), in which teachers from
San Juan and Mendoza present their knowledge of popular
beliefs (devotions, superstitions, witchcraft, fortune-telling).
Beliefs are modalised expressions of the category of certainty
in which the truth value of a discourse depends on a subjec-
tive positioning, or an intersubjective consensus, constructed
in relation to social and cultural paradigms that operate as the
foundation of all knowledge, and are manifested in discursive
actions or performances that have the power to generate trans-
formations in the social structure of the context. It is argued
in this research that certain social practices, associated with
popular beliefs, sustain their validity in evidential enunciati-
ve strategies of an eminently pragmatic order. From the Func-
tional-Cognitive Framework, speakers’ positioning of beliefs
can be understood as processes of perspectivisation and sub-
jectivisation, in that it is based on the speaker’s subjective be-
lief, or attitude towards what is said, and intersubjectivisation,
in that it addresses its reader in both an epistemic sense (fo-
cusing their presupposed attitudes towards the content) and
a social sense (constructing an image associated with a social
position and identity). The study indicates that evidential mar-
kers function as evaluative strategies of legitimisation / dele-
gitimisation of beliefs and their associated practices and make
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visible both the perspectives of respondents and the construc-
tion of their social image (intersubjective function).

Key words: evidentiality, popular beliefs, perspectivisation
and subjectivisation, inter-subjectivisation.

1. Introduccion

El presente trabajo analiza el uso de estrategias enunciativas
evidenciales en un corpus perteneciente a la Sequnda Encuesta
sobre el Habla Regional (SESHAR) de 1950, del Fondo Vidal de
Battini (FONVIBA). En este corpus, conformado las respuestas
de las maestras de treinta escuelas de San Juan y Mendoza, las
docentes exponen sus conocimientos sobre las creencias po-
pulares (devociones, supersticiones, brujeria, adivinacién). La
Segunda Encuesta... es parte de un fondo bibliografico y docu-
mental recopilado por la lingiiista puntana Berta Elena Vidal de
Battini, en su condicién de Supervisora del Consejo Nacional de
Educaciéon de la Nacién Argentina, y donado en 1995 al Insti-
tuto de Investigaciones Lingiiisticas y Filolégicas Manuel Alvar
(INILFI), FFHA, UNS]J, donde se conserva desde el afio 1996.

Las creencias son expresiones modalizadas de la catego-
ria certeza (Greimas y Courtes, 1982) en las que el valor de ver-
dad de un discurso depende de un posicionamiento subjetivo,
o de un consenso intersubjetivo, construido en relacién con
paradigmas sociales y culturales que operan como fundamen-
to de todo saber (Palleiro, 2008; 2014), y se manifiestan en ac-
tuaciones o performances discursivas que tienen el poder de
generar transformaciones en la estructura social del contexto
(Baumann, 1974). La evidencialidad es una categoria semanti-
ca que alude a los distintos recursos con que cuentan los ha-
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blantes para indicar en sus enunciados la fuente y el modo en
que ha sido adquirida la informacioén. }

En el caso de las creencias, la identificacién de sus fuen-
tes es problematica y estas estan condicionadas por el grado de
confiabilidad de los hablantes (Chafe, 1986). En la encuesta, los
informantes tienden a expresar de manera explicita o impli-
cita su adhesién o su rechazo hacia las creencias de la comu-
nidad local y hacia sus practicas, identificAndose o tomando
distancia en relacién con el contenido que expresan. Este po-
sicionamiento frente a las creencias puede entenderse como
procesos de perspectivizacién y subjetivizacién, por cuanto se
basa en la creencia subjetiva del hablante, o su actitud frente a
lo dicho (Traugott, 1989), e intersubjetivizacidn, por cuanto se
dirige a su lector en sentido tanto epistémico (focalizando sus
actitudes presupuestas frente al contenido) como social (cons-
truyendo una imagen asociada con una posicién e identidad
social) (Traugott, 2003; 2010). Con el objetivo de investigar el
rol de la evidencialidad en el relato de las creencias populares
y, en particular, de indagar el valor de los saberes compartidos
por las comunidades (folklore) en la base de dichas creencias,
se analizan ejemplos tomados de las respuestas de las maes-
tras participantes de la Segunda Encuesta sobre el Habla Regio-
nal. Teniendo en cuenta las caracteristicas del contexto social
y cultural de las participantes, se prioriza el analisis cualitativo
de los datos desde una perspectiva cognitiva. Se sostiene hi-
potéticamente que los marcadores evidenciales y epistémicos
funcionan como estrategias evaluativas, legitimando o desle-
gitimando las creencias y sus practicas asociadas, y permiten
a los encuestados resguardar su perspectiva y construir una
imagen ante los posibles lectores (funcién intersubjetiva).
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2. Estrategias discursivas de realce o atenuacion

Los ‘evidenciales’ son elementos lingiiisticos que refieren o
marcan la fuente de la informacién (Aikhenvald, 2004; Ber-
mudez, 2004) y comprenden un ntimero heterogéneo de uni-
dades lingiiisticas tales como adverbios oracionales, particu-
las discursivas disjuntas (al parecer, por lo visto, segiin parece,
evidentemente, presuntamente y otras), construcciones con que
inicial atono, diferentes construcciones verbales, verbos (se-
mi)auxiliares (deber de, tener que, prometer + infinitivo, y otros),
algunos conectores consecutivos o ciertos tiempos verbales,
como el futuro o el condicional (Bermudez, 2004, 2005; Corni-
llie, 2007, 2009, 20153, 2015b y 2016; Gonzalez Ruiz, Izquierdo
Alegria y Loureda Lamas, 2016; Estrada, 2013). En espaiiol, es-
tamarcacién “parece estar supeditada de manera mas o menos
constante a un interés del hablante por sefialar cudl es su gra-
do de compromiso epistémico” (Gonzalez, Izquierdo y Loure-
da, 2016, p. 13), por cuanto el espafiol codifica estas referencias
por medio de elementos 1éxicos o de formas gramaticales que
adquieren significado evidencial en ciertos contextos, y que
expresan cuanto y como se comprometen los hablantes con la
verdad de lo que afirman -evidencialidad en sentido amplio-
(Palmer, 1986; Dendale y Tasmowsky, 2001; Nuyts, 2001; Ber-
mudez, 2004; Faller, 2011; Matthewson, 2011; Smirnova, 2012;
Estrada, 2013). La Tabla 1 presenta los tipos de evidencialidad
segun la clasificacion de Willett (1988), en evidencialidad di-
recta (sensorial) o indirecta (referida o inferida):
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Tabla 1. Tipos de Evidencialidad (Willett, 1988)

Directa Sensorial Visual / auditiva / otros sentidos
Evidencialidad Segunda mano / tercera mano
. Referida
Indirecta / Folklore (rumor)
Inferida Inferencia / razonamiento

Fuente: Willett, 1988, p. 57.

Las fuentes de la informacién brindada por los maestros de la
Segunda Encuesta sobre el Habla Regional, en respuesta a los
cuestionarios proporcionados por el Consejo Nacional de Edu-
cacién, pueden haberse adquirido por la propia experiencia
(evidencialidad directa, sensorial); por testimonio de terceros
(evidencialidad indirecta, referida o reportada, de segunda o
tercera mano, o citada -discurso directo-); por saberes com-
partidos por la comunidad (folklore); y por el propio razona-
miento de los encuestados (evidencialidad inferida o razona-
da). Para los cuatro primeros ejemplos se analizan respuestas
de una misma informante: una maestra de la Escuela Nacional
N.210 del Departamento Albardén, Provincia de San Juan®.

(1) “En esta oportunidad, es de observar la procesién prece-
dida de “chinos” danzantes que al son de una melancélica
musica, danzan hasta llegar al lugar donde se ofician los cul-
tos...” (SESHAR - San Juan, Albardén, Villa San Martin, Esc.
Nac. N.2 10, Cap. VL f. 22).

En (1) la fuente de la informacién que brinda la infor-
mante en su narracidn es el conocimiento adquirido por su

31 El archivo digitalizado esta disponible en: http:/www.fondobattini.uns;.
edu.ar/encuestas_fonviba
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experiencia. Se infiere que la enunciadora conoce de primera
mano, ‘ha visto’ lo que cuenta, por cuanto la referencia se ex-
plicita por medio de lalocucion “es de observar”, que constituye
una apelacion directa al/los enunciatario/s. El uso ponderati-
vo de la expresion constituye una marca de realce de todo el
enunciado -miratividad (Aikhenvald, 2012)-, en el sentido de:
“es digno de verse”.

(2) “Una bruja muy conocida en Albardén fue Gorgonia Al-
varez, de cincuenta y dos afios de edad que muri6 asesinada
por parientes de una sefiorita a quien le habia hecho mal”
(SESHAR - San Juan, Albardén, Villa San Martin, Esc. Nac.
N.210, Cap. V, f. 21).

En (2) se alude, como estrategia evidencial de segunda
mano, al conocimiento compartido de la comunidad (folklo-
re) para referir la historia: “una bruja muy conocida en Albar-
don fue... que murid asesinada...”. El uso adverbial enfatizador
otorga sustento al relato: la expresién “muy conocida” indica
que “la mayoria” de los integrantes de esa comunidad cono-
cian la historia y la daban por cierta, conocimiento que se co-
rrobora por lareferencia al nombre, ala edad, alaidentidad de
sus asesinos y al motivo de su muerte, legitimada por su con-
dicion de ‘bruja’.

(3) “Cuando hay grandes sequias, en Albardén, se saca en
procesion a un santo, San Clemente, se le lleva en procesién
al rio y debe mojarsele, pues es probada creencia que muy
pronto aumenta notablemente [sic] las aguas de esa corrien-
te...” (SESHAR - San Juan, Albardén, Villa San Martin, Esc.
Nac. N.2 10, Cap. VL f. 23).
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En (3) la encuestada afirma su relato en una conviccién pro-
pia y compartida: las aguas aumentan al sumergir al santo en
ellas. El relato del rito descansa en la sucesién de verbos en ter-
cera persona del presente precedidos por ‘se’ (“se saca... se le
lleva... y debe mojdrsele...”), sefialando una practica continua y
conocida por la comunidad. Se enfatiza la necesariedad/ obli-
gatoriedad de la practica por medio de la frase verbal de obli-
gacién debe mojdrsele —en funcién de los posibles narratarios
del relato-, haciendo explicita la adhesién de la enunciadora
frente al contenido de lo que afirma. Se trata de un argumento
basado tanto en su propia conviccién como en la creencia de
la comunidad: la expresidn: “pues es probada creencia...”, puede
entenderse como: “porque todos sabemos -0 acordamos- que
asi se hace -debe hacerse-", indicando que la informante tiene
certeza de que el aumento de las aguas es el resultado de acer-
car al santo y sumergirlo en ellas.

(4) “La sefiorita Angélica Figueroa cuenta que su padre so-
lia acordarse de un caso de brujeria ocurrido en su finca: A
la hora de almuerzo, cuando los peones volvian a las casas,
un pajaro se asentaba en un arbol grande que daba sombra
al patio, oyéndosele decir: “;Cémo te va...?” [...] El hombre
habia venido de Cérdoba, donde se decia que habia dejado
a una mujer, la cual habria sido “bruja” y por esa razén se le
podia presentar bajo ese aspecto...” (SESHAR - San Juan, Al-
bardén, Villa San Martin, Esc. Nac. N.2 10, Cap. V, f. 21).

En (4) se presenta un caso de evidencialidad indirecta: se
introduce el relato de un suceso que una informante atribuye a
su padre: “La sefiorita Angélica Figueroa cuenta que su padre...”,
en presente, hace explicita la fuente indirecta; pero el imper-
fecto de indicativo “solia acordarse” supone un distanciamiento
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en relacidn con el contenido narrado. Por un lado, puede infe-
rirse que el padre ya no estaba presente; por otro, que el relato
le fue contado mas de una vez. Por medio del participio ocurri-
do, la informante atribuye cierto ‘caracter de verdad’ al ‘caso de
brujeria’ en el que un pajaro le decia unas palabras (“oyéndosele
decir...”) aun peén de finca. En el relato, el padre es elevado a la
categoria de testigo del suceso referido (en ‘su’ finca) y, si bien
su argumento se sustenta en la creencia de la existencia de las
brujas y su poder de transformacioén, el uso del condicional y
del imperfecto (“habria sido ‘bruja’, y por esa razdn se le podia
presentar bajo ese aspecto...”) implican pérdida de credibilidad
por parte de la encuestada sobre la probabilidad del suceso, o
bien, una atenuacién de su compromiso ante lo narrado.

En este contexto, el empleo verbal es motivado, su uso es
marcado y estratégico: el contenido evidencial revela la volun-
tad del hablante de evitar que se le impute la autoria de la in-
formacién introducida, y de esa forma borra o elimina al yo
de la asercién como el origen del enunciado (Albelda Marco,
2018). En el relato, la fuente referida expresa una inferencia
conjetural en relacién con algo que desconoce, pero que, de
acuerdo con su razonamiento, hipotetiza que puede haber su-
cedido; se trata de una evaluacién epistémica débil del conte-
nido proposicional, pues la conjetura expresa un bajo grado de
probabilidad, un valor atenuante.

Como estrategia comunicativa pragmatica, la atenuacién
supone la reduccién de algtin aspecto de la comunicacidn, se
emplea con fines retéricos y afecta a la relacidn entre los in-
terlocutores, y/o entre estos y el mensaje que enuncian (Albel-
da Marco, 2018). La atenuacién o refuerzo del compromiso del
hablante con la evidencia “dependera de si el acceso a las evi-
dencias es compartido (acceso universal, intersubjetivo) o de
si las evidencias se restringen solo al propio hablante (acceso
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privativo, subjetivo)” (p. 9). Segin Anderson (1986), los eviden-
ciales son usados (a) para especificar afirmaciones factuales,
y (b) para indicar la justificacién disponible a la persona que
realiza la afirmacién. La introduccién de una segunda voz en
el discurso en forma de alusién a una fuente externa del co-
nocimiento -en (4)- permite al emisor distanciarse de los con-
tenidos transmitidos hasta tal punto que puede cuestionarlos
(disociacidon). Esta disociacion es posible por cuanto se trata de
evidencia reportada (“... cuenta que..."), pero no seria asi en los
casos con evidencia inferida, ya que el hablante no puede estar
en desacuerdo o criticar las conclusiones que él mismo ha for-
mulado (Kotwica, 2013).

(5) “Comunmente se cree en el mal que hace un [...] seme-
jante por los medios ya citados en el otro capitulo [...]. Se
han visto y sentido las “4nimas” golpear el mostrador y que-
jarse porque se dice que alli estd “enterrado”, se vio un bul-
to saltar y quejarse al finadito que sufre en el otro mundo”
(SESHAR - Mendoza, General Alvear, Compuertas Negras,

Esc. Nac. N.2 42, Cap. VI, f. 23-24).

En (5), el adverbio comiinmente no implica la adhesién ex-
plicita de la encuestada sobre la creencia, sino el conocimien-
to de que en el entorno social esa creencia estd generalizada
(evidencialidad indirecta, folklore). El uso verbal asertivo, en
pretérito perfecto introducido por el se pasivo —“se han visto y
sentido...”; “se vio..."- manifiesta que aun cuando no adhiera de
forma manifiesta, tampoco rechaza el contenido presupuesto
en el relato (la existencia de un finadito enterrado quejandose
en el otro mundo por su sufrimiento). El uso del pronombre de

"o

3.2 persona se —“se cree”, “se dice”- hace evidente el distancia-
miento de la voz narradora sobre lo que afirma.
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En todos los casos, el compromiso frente a lo expresado se hace
explicito por medio de las estrategias evidenciales: las encues-
tadas manifiestan, en (1) la admiracién por los danzantes (evi-
dencia directa, visual), en (2) una conviccién originada en el sa-
ber popular (folklore), en (3) la certeza ante un milagro (que las
aguas aumenten); mientras que en (4), por medio de la eviden-
ciaindirecta reportada, y en (5), por medio del saber de la comu-
nidad (folklore), las encuestadas toman distancia del relato que
exponen, resguardando su imagen ante los posibles lectores.

3. Marcadores de actitud e implicacion del hablante

Hacia 1950, el rol de maestros y maestras de escuelas nacio-
nales implicaba una posicién de prestigio cultural y social
(factores sociopragmaticos), y debidé otorgar autoridad a sus
afirmaciones. En este contexto, es posible atribuir un cierto
condicionamiento a las respuestas dadas en la encuesta, dada
la obligatoriedad de expresar tematicas con las que maestras y
maestros podian no adherir, o directamente rechazar, como es
el caso de ciertas creencias populares y sus practicas asociadas:

(6) “Lo inconcebible es que en la actualidad hayan seres [sic]
que creen en estas cosas y que usan cdabalas, talismanes,
mascotas, idolillos, herraduras, libros de magia, y consul-
tan adivinas y adivinos” (SESHAR - Mendoza, Godoy Cruz,
El Trapiche, Esc. Nac. N.2 33, Cap. V, f. 24).

Sibien no se explicita la fuente de la informacion, en (6) la
mencién de practicas y creencias (‘hay’ y ‘usan’) permite infe-
rir que sabe que estan presentes en la comunidad (folklore). El
uso existencial del subjuntivo (haya) asi como la despersonali-
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zacion de los “creyentes” (seres), junto al subjetivema inconce-
bible, evidencia lexicalmente el rechazo ante creencias que la
encuestada considera absurdas, deslegitimando su practica (-
actitud o postura, ‘attitudinal stance’-, Conrad y Biber, 2000).

(7) “El curanderismo estd sumamente extendido en todo el
Departamento de Gral. Alvear, y entre sus grandes males,
creemos deberle un beneficio como dato ilustrativo: la me-
dida exacta de la cultura de masas que lo acepta. Debo acla-
rar que en los lugares mas apartados del radio urbano, hay
mas campo propicio para el ejercicio ilegal de la medicina.
[...] Haré un relato sobre los principales procedimientos de
nuestros curanderos” (SESHAR - Mendoza, General Alvear,
Villa Gral. Alvear, Esc. Nac. N.2 2, Cap. V, f. 26).

En (7), la enunciadora manifiesta no solo su conocimien-
to sobre la existencia de los curanderos, sino su actitud o pos-
tura, que enfatiza mediante el adverbio sumamente, y se inclu-
ye al final de la cita, mediante el uso del pronombre nuestros.
Aunque evalta el curanderismo negativamente -sus grandes
males; ejercicio ilegal de 1a medicina-, considera que se trata de
una cultura de masas. Como en (6), la encuestada da por sen-
tado que los enunciatarios comparten -deberian compartir-
su punto de vista. Myhill (1997), sugiere que hay una gama de
usos de modales “orientados hacia el grupo” -o intersubjetivos
(Traugott, 2010)- que pueden ser utilizados “como un apara-
to retdrico para intentar convencer al oyente de que realmente
hay un acuerdo general entre otras personas, de modo que el
oyente se ve obligado a estar de acuerdo” (Myhill, 1997, citado
en Cornillie, 2015b, p. 27).

Al analizar los marcadores de actitud del hablante o “pos-
tura” (stance), en los que incluyen evidencialidad y afecto, Bi-
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bery Finnegan (1989) sostienen que la ausencia de marcadores
de certeza indica que estos dan por supuesta la autenticidad de
los enunciados. El caracter factico de la informacién seria el
rasgo no marcado, a diferencia de la duda, que si requiere indi-
cadores. Para Hunston (2007) la postura es un significado, un
tipo de significado, mas que una forma. El papel de la postura
en el discurso implica una comprension mas profunda del dis-
curso como un todo que puede obtenerse mirando el cotexto
inmediato de un elemento 1éxico individual. Biber et al. (1999)
definen postura en relacidn con la expresion de los sentimien-
tos, actitudes, juicios de valor o evaluaciones personales de los
hablantes y escritores. El concepto ha sido un término general
para referirse a evaluacidn, evidencialidad, afecto o cobertura.
Cobertura se refiere a “los medios por los cuales los escritores
pueden presentar una proposicién como una opinién en lugar
de un hecho: los elementos son solo coberturas en su sentido
epistémico, y solo cuando marcan incertidumbre” (Hyland,
1998, p. 5). En este contexto, una postura también podria ser
una cobertura para enmarcar una proposiciéon dada cuando se
usa para transmitir la probabilidad o posibilidad con respecto
a esa proposicion (Alonso Almeida, 2012).

(8) “Se trata de una colonia de extranjeros en que la casi to-
talidad de sus pobladores son evangelistas [...] En el templo
solo hay una catedra, que es un mueble donde se coloca la
Biblia; no hay altar, ni imagenes de la Virgen y los Santos,
porque en eso los evangelistas no creen [...]. Los evangelis-
tas solo creemos en Dios, Jesucristo y en la Santisima Virgen,
pero sin representarlas en ninguna forma como lo hacen los
catolicos; porque esas fotografias y estatuas de santos para
nosotros no tienen valor. Ese Dios, sabemos que hay pero
no lo representamos, porque no sabemos qué forma tiene,
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y estd en todas partes —[...] es transcripcion fiel del relato del
hombre extranjero-" (SESHAR - Mendoza, General Alvear,
San Pedro del Atuel, Esc. Nac. N.2 4, Cap. V, f. 35-36).

En (8), la descripcion del templo permite inferir un cono-
cimiento directo (visual) del lugar (...solo hay una cdtedra...). La
voz responsable de responder la encuesta, en 3.2 persona, in-
troduce la voz de un entrevistado, en 1.2 persona. El discurso
directo cumple una funcién a la vez evidencial y epistémica,
indicando tanto la fuente de la informacién como una evalua-
cién de la verdad de la proposicién mediante un proceso de
perspectivizacién (Bermudez, 2004): al presentar directamen-
te el punto de vista del entrevistado, la implicacién de la en-
cuestada es notoriamente débil. Este concepto -implicacién
del hablante- puede definirse como el grado de participacién
(subjetivizacion) que dicho hablante, como conceptualizador,
tiene en la construccién y conceptualizacidn de un predicado
(Cornillie y Delbecque, 2008). Los evidenciales actian como
marcas de alejamiento del hablante respecto a la evidencia,
evitando su implicacién (Albelda Marco, 2018).

En los dltimos casos, la imagen social (funcién intersub-
jetiva) de las encuestadas encuentra resguardo en la distan-
cia que las voces narradoras toman frente a sus relatos, ante
la obligacién de expresar un contenido al que no adhieren,
aun cuando no lo rechacen. En (6) se desestiman, en mayor
o menor medida, ciertas creencias populares y sus practicas,
deslegitimandolas. La actitud o postura asumida permite a la
encuestada distanciarse del contenido que trata, cuya fuente
de conocimiento, implicita, es un saber compartido por la co-
munidad (folklore). En (8) la introduccién, en discurso directo,
de la voz de un entrevistado que opera como fuente de todo el
relato, le permite a la encuestada liberarse de la responsabili-
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dad de tomar posicién ante al contenido tratado (neutralizar-
se) ‘desapareciendo’ de la escena.

Discursivamente, las expresiones evidenciales pueden funcio-
nar como estrategias de realce o atenuaciéon del contenido ex-
presado, conforme el grado de confiabilidad (Chafe, 1986) que el
enunciador le atribuye, indicando tanto la adhesién como el re-
chazo de ese contenido, y al mismo tiempo, exponiendo en ma-
yor o menor medida su posicién (implicacién). La Tabla 2 ex-
pone la relacién entre los tipos de evidencialidad y el grado de
confiabilidad y de implicacion de los hablantes en la encuesta:

Tabla 2. Evidencialidad en el relato de las creencias populares
(Segunda Encuesta Sobre el Habla Regional, 1950)

Actitud /
Tipo de Evidencialidad Confiabilidad Implicaciéon
postura
Alta (certeza
Directa Sensorial o Adhesién Alta
epistémica)
Indirecta Reportada Baja
distan- i i i
(. . Discurso directo Baja (dubita- 3 Neutralidad
ciamien- L, Adhesién /
cion episté-
to del . rechazo
. Folklore mica) Baja
conteni-
do)

Fuente: elaboracién propia sobre la base de ‘evidencialidad’ de Willett (1988, p. 57).

La Tabla 2 muestra la funcionalidad de las expresiones
evidenciales en la Segunda Encuesta sobre el Habla Regional:
en los casos de evidencialidad directa sensorial, el enunciador
cuenta lo que vio, pero como no puede desconfiar de lo que ha
visto porque el modo de conocimiento no admite dudas (no
puede rechazar su propia experiencia), el grado de confiabili-
dad que posee en lo que dice es alta, coincidente con la certeza
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epistémica, y su implicaciéon es total. La evidencialidad indi-
recta, por otro lado, implica un distanciamiento del conteni-
do narrado, dado que la fuente es externa al ‘yo’ de la enuncia-
cion. Puede adherir o rechazar el contenido que expresa, pero
su implicacién es menor y su grado de confiabilidad es bajo,
coincidente con la dubitacion epistémica. En el caso de la evi-
dencialidad citada por medio del discurso directo, la inclusién
de la voz de un tercero puede reemplazar el posicionamiento
subjetivo del responsable de responder la encuesta, neutra-
lizandolo, y trasladar esa responsabilidad al enunciatario, al
desaparecer de la escena.

4. Conclusiones

La Segunda Encuesta sobre el Habla Regional (SESHAR), en la que
participaron docentes de todas las escuelas nacionales, se rea-
lizé en 1950 por disposicién del Consejo Nacional de Educacién
dela Nacién Argentinay en la actualidad es parte del Fondo Vi-
dal de Battini (FONVIBA, INILFI Manuel Alvar, FFHA, UNS]J).
Las respuestas docentes dan cuenta de su conocimiento sobre
lengua, costumbres y tradiciones populares. Entre las temati-
cas solicitadas en la encuesta (el lugar, la vivienda, la alimen-
tacidn, los juegos y otras) se incluyen tres capitulos sobre las
creencias populares (devociones, supersticiones, brujeria, adi-
vinacién), tematica que seleccionamos para el andlisis de estra-
tegias discursivas evidenciales en las respuestas de docentes de
treinta escuelas de las provincias de San Juan y Mendoza.

Las respuestas de maestras y maestros en la Sequnda En-
cuesta... dan cuenta, explicita o implicitamente, de las fuentes
de la informacidén brindada. Estas fuentes se presentan como
evidencia directa sensorial (visual), como evidencia indirecta
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reportada (segunda y tercera mano), citada (discurso directo) y
folklore. Como fuente, el folklore esta presente en todos los ca-
sos encontrados en los relatos de las treinta escuelas, lo que
permite inferir que una base comun de las creencias populares
se encuentra en saberes cuyo valor de verdad surge de la fuerza
del consenso intersubjetivo en una comunidad que reconoce
sus practicas.

Las estrategias discursivas evidenciales, en la encuesta,
expresan las fuentes de la informacién contenida en el enun-
ciado y funcionan, ademds, como estrategias evaluativas so-
bre las creencias populares. Permiten visibilizar la actitud del
enunciador de adhesién o de rechazo sobre lo que expone, asi
como su grado de implicacidn, legitimando o deslegitimando
las practicas sociales asociadas a las creencias, y permitiendo
a los encuestados resguardar su perspectiva y construir una
imagen ante los posibles lectores (funcién intersubjetiva).

Referencias

AIKHENVALD, A. (2004). Evidentiality. Oxford University Press
(Oxford Linguistics).

AIKHENVALD, A. (2012). The essence of mirativity. Linguistic
typology, (16), 435-485.

ALBELDA MARCO, M. (2018). ;Atenuacién del compromiso del
hablante?: el caso de los evidenciales “por lo visto” y “se ve
que”. RILCE. Revista de Filologia Hispdnica, 34(3), 1279-1214.

ALONSO ALMEIDA, E. (2012). Sentential evidential adverbs and
authorial stance in a corpus of English computing articles.
RESLA. Revista Espafiola de Lingiiistica Aplicada, 1,15-32.

ANDERSON, LL. (1986). Evidentials, path of change and
mental maps: typologically regular assymetries. En W.

148



DEL CONOCIMIENTO A LA LEGITIMACION. EL ROL INTERSUBJETIVO DE
LA EVIDENCIALIDAD EN EL RELATO DE LAS CREENCIAS POPULARES

Chafe y J. Nichols (Eds.), Evidentiality. The linguistic code of
epistemology (pp. 237-312). Ablex Publishing Corporation.

BAUMAN, R. (1974). Verbal Art as Performance. American
Anthropologist, (67), 290-297.

BERMUDEZ, F. (2004). La categoria evidencial del castellano:
metonimia y elevacién de sujeto. Boletin de Lingiiistica,
(22), 3-31.

BERMUDEZ, F. (2005). Evidencialidad. La codificacién lingiiistica
del punto de vista [Tesis de doctorado]. Universidad de
Estocolmo. https://su.diva-portal.org/smash/record.
jsf?pid=diva2%63A199511&dswid=8023

BIBER, D. Y FINNEGAN, E. (1989). Styles of stance in English:
Lexical and Grammatical Marking of Evidentiality and
Affect. Text, 1, 93-124.

BIBER, D., JOHANSSON, S., LEECH, G., CONRAD, S. Y FINEGAN,
E. (1999). Longman Grammar of Spoken and Written
English. Pearson Education Ltd.

CHAFE, W. L. (1986). Evidentiality in English Conversation
and Academic Writing. En W. Chafe y J. Nichols (Eds.),
Evidentiality. The Linguistic Coding of Epistemology (pp.
261-272). Ablex Publishing Corporation.

CONRAD, S. Y BIBER, D. (2000). Adverbial marking of stance in
speech and writing. En S. Hunston y J. Thompson (Eds.),
Evaluation in Text (pp. 56-73). Oxford University Press.

CORNILLIE, B. (2007). Epistemic Modality and Evidentiality
in Spanish (semi-) Auxiliaries. A cognitive-functional
Approach. De Gruyter Mouton.

CORNILLIE, B. (2009). Evidentiality and epistemic modality.
On the close relationship between two different
categories. Functions of Language, 16(1), 44-62.

CORNILLIE, B. (2015A). Mas alla de la epistemicidad: las
funciones discursivas de los adverbios epistémicos y

149



LAUTARO FERNANDEZ LOPEZ MAGGIONI

evidenciales en el espafiol conversacional. Special issue
of Spanish in Context (Hearer-Orientation in Spoken Genres),
12(1), 120-139.

CORNILLIE, B. (2015B). Sobre la gramaticalizacion e (inter)
subjetivizacidn de los (semi) auxiliares evidenciales en
espaiiol. En D. Serrano-Dolader, M. Porroche, y M. A.
Martin Zorroaquino (Eds.), Aspectos de la subjetividad en el
lenguaje (pp. 15-30). Fernando el Catdlico.

CORNILLIE, B. (2016). Las lecturas evidenciales de los
verbos (semi)auxiliares en espaifiol. En R. Gonzalez
Ruiz, D. Izquierdo Alegria y O. Loureda Lamas (Eds.), La
evidencialidad en espafiol: teoria y descripcién (pp. 227-250).
Iberoamericana Vervuert.

CORNILLIE, B. Y DELBECQUE, N. (2008). Speaker commitment:
Back to the speaker. Evidence from Spanish alternations.
Belgian Journal of Linguistics, (22), 37-62.

CORNILLIE, B. Y GRAS P. (2015). On the interactional dimension
of evidentials. The case of the Spanish evidential discourse
markers. Discourse Studies, 17(2), 141-161.

DENDALE, P. y TASMOWSKI. L. (2001). Introduction:
Evidentiality and related notions. Journal of Pragmatics,
(33), 339-348.

ESTRADA, A. (2013). Panorama de los estudios de evidencialidad.
Teoria y Practica. Teseo.

FALLER, M. (2011). A possible worlds semantics for Cuzco
Quechua evidentials. En N. Liy D. Lutz (Eds.), Proceedings
of the 20th Semantics and Linguistic Theory Conference
[SALT 20] (pp. 660-683). CLC Publications.

GonzALEz Ruiz, R., [ZQUIERDO ALEGRIA, D. Y LOUREDA
Lamas, O. (EDs.). (2016). La evidencialidad en espaiiol:
teoria y descripcion. Vervuert.

GREIMAS, A. Y COURTES, J. (1982). Semidtica. Diccionario

150



DEL CONOCIMIENTO A LA LEGITIMACION. EL ROL INTERSUBJETIVO DE
LA EVIDENCIALIDAD EN EL RELATO DE LAS CREENCIAS POPULARES

razonado de la teoria del lenguaje. Gredos.

HunsToON, S. (2007). Using a corpus to investigate stance
quantitatively and qualitatively. En R. Englebretson (Ed.),
Stancetaking in Discourse (pp. 27-48). John Benjamins.

HyLAND, K. (1998). Hedging in Scientific Research Articles.
John Benjamins.

KoTtwica, D. (2013). Los valores del significado de la particula
evidencial al parecer: la atenuacién y el efecto de
disociacién. En A. Cabedo Nebot et al. (Eds.), Estudios de
lingiiistica: investigaciones, propuestas y aplicaciones (pp.
403-410). Universidad de Valencia.

MATTHEWSON, L. (2011). On apparently non-modal
evidentials. En O. Bonami, y P. Cabredo Hofherr (Eds.),
Empirical issues in syntax and semantics, (8), 333-357.

NuvYTSs, J. (2001). Subjectivity as an evidential dimension in
epistemic modal expressions. Journal of Pragmatics, (33),
383-400.

PALLEIRO, M. L. (2008). Yo creo, vos ;Sabés? Retdricas del creer
en los discursos sociales.

Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad
de Buenos Aires.

PALLEIRO, M. I. (2014). Oralidad, Narrativa y Archivos: Tradicién
y cambio social en el contexto argentino.

Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad
de Buenos Aires.

PALMER, E R. (1986). Mood and Modality.

Cambridge University Press.

SMIRNOVA, A. (2012). Evidentiality in Bulgarian: Temporality,
epistemic modality and information source. Journal of
Semantics, 30(4), 479-532.

TRAUGOTT, E. C. (1989). On the rise of epistemic meanings
in English: An example of subjectification in semantic

151



LAUTARO FERNANDEZ LOPEZ MAGGIONI

change. Language, (57), 33-65.

TRAUGOTT, E. C. (2003). From subjectification to
intersubjectification. En R. Hickey (Ed.), Motives for
Language Change (pp. 124-139).

Cambridge University Press.

TRAUGOTT, E. C. (2010). (Inter)subjectivity and (inter)
subjectification: A reassessment. En K. Davidse, L.
Vandelanotte y H. Cuyckens (Dirs.), Subjectification,
Intersubjectification and Grammaticalization (pp. 29-71).
Mouton de Gruyter.

WILLETT, TH. (1988). A Cross-linguistic Survey of the
Grammaticalization of Evidentiality. Studies in Language,
(12), 51-97.

152



Cuarta parte

Educacion, discurso e identidades



Una propuesta para ensenar Lengua con
Literatura desde una perspectiva de género
A Proposal for Teaching Language with
Literature from a Gender Perspective

ANABELLA PoGaGIO

Universidad de Buenos Aires

Facultad de Filosofiay Letras

Buenos Aires, Argentina

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2831-2383
anabella.poggio@gmail.com

MuRriEL TRONCOSO

Universidad de Buenos Aires

Facultad de Filosofiay Letras

Buenos Aires, Argentina

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4294-9367
muriel.troncoso@gmail.com

Resumen

A pesar de que las sucesivas reformas curriculares en el ambito
de la enseflanza de la lengua y la literatura sugieren la integra-
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cién de la reflexién gramatical a las habilidades de lectura y es-
critura, la lengua sigue escindida de los contenidos discursivos
tanto en los manuales como en la practica docente. Por su par-
te, los materiales con propuestas para abordar los contenidos
de Educacion Sexual Integral (ESI) desestiman la reflexidn gra-
matical por considerarla un obstaculo para alcanzar el placer
de la lectura. Sin embargo, la falta de reflexién metalingiiistica
redunda en falta de herramientas para enfrentar las tareas que
se pretende desarrollar, ya que no se puede mejorar la lecturay
la escritura por mera frecuentacién con esas practicas. Frente
a la falta de integracién metodoldgica entre lengua y literatura
(o discurso), desde 2015 estamos desarrollando pruebas en di-
ferentes escuelas secundarias con propuestas confeccionadas
desde la perspectiva del Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP)
(Langacker, 1987, 1991, 2000; Lakoff, 1987; Hopper, 1988), un
enfoque discursivo que sostiene que la gramatica es un sistema
de tendencias que refleja la concepcién del mundo de una so-
ciedad. Estas pruebas mostraron que las actividades planteadas
desde el ECP contribuyen a mejorar la comprensién del tema
gramatical y del sentido global del texto de manera conjunta.
En este trabajo presentaremos una serie de actividades didac-
ticas disefladas para la enseflanza integral de la gramatica, el
discurso y la ESI, con consignas que han sido propuestas desde
la perspectiva de género, poniendo en relacion las experiencias
sexuales con lo social. El objetivo de estas secuencias es intro-
ducir la reflexién sobre la construccién de los actantes del dis-
curso y los tipos de clausulas (Hopper y Thompson, 1980; Borzi,
2008) en funcién del andlisis de las representaciones de la fi-
gura femenina en casos de violencia de género, para lo cual se
trabajard con el género crénica policial.

Palabras clave: gramdtica, discurso, Enfoque Cognitivo Pro-
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totipico, Educacién Sexual Integral, didactica de la lenguay la
literatura.

Abstract

Despite the fact that successive curricular reforms in the field
of language and literature teaching suggest the integration of
grammatical reflection into reading and writing skills, lan-
guage continues to be separated from discursive content both
in textbooks and in teaching practice. On the other hand,
the materials with proposals to address the contents of Inte-
gral Sexual Education (ESI, for its initials in Spanish) dismiss
grammatical reflection as an obstacle to achieve the pleasure
of reading. However, the lack of metalinguistic reflection re-
sults in a lack of tools to face the tasks to be developed, since
reading and writing cannot be improved merely by frequent-
ing these practices. Faced with the lack of methodological
integration between language and literature (or discourse),
since 2015 we have been developing tests in different second-
ary schools with proposals made from the perspective of the
Prototypical Cognitive Approach (ECP, for its initials in Span-
ish) (Langacker, 1987, 1991, 2000; Lakoff, 1987; Hopper, 1988),
a discursive approach that holds that grammar is a system of
trends that reflects a society’s conception of the world. These
tests showed that the activities proposed from the Prototypical
Cognitive Approach contribute to improve the understanding
of the grammatical theme and the overall meaning of the text
as a whole. In this paper we will present a series of didactic
activities designed for the integral teaching of grammar, dis-
course and Integral Sexual Education, with slogans that have
been proposed from a gender perspective, relating sexual ex-
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periences with the social. The objective of these sequences is
to introduce reflection on the construction of discourse ac-
tants and types of clauses (Hopper and Thompson, 1980; Bor-
zi, 2008) based on the analysis of the representations of the fe-
male figure in cases of gender violence, for which we will work
with the police chronicle genre.

Key words: grammar, discourse, Prototypical Cognitive
Approach, Integral Sexual Education, didactics of language
and literature.

1. Introduccion

En el Disefio Curricular para la Nueva Escuela Secundaria de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires... (Ministerio de Educacién
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2015a y 2015b), las
propuestas de contenido de la asignatura Lengua y Literatu-
ra, tanto para el ciclo basico como para el ciclo de formacién
profesional, se organizan en torno a cuatro ejes: Practicas del
lenguaje en relacién con la literatura, Practicas del lenguaje y
participacién ciudadana, Practicas del lenguaje en contextos
de estudio de la literatura y del lenguaje, y Herramientas del
uso de la lengua. En este altimo eje, se incluyen los contenidos
tradicionalmente ubicados en el marco de la lengua: gramati-
ca, léxico y ortografia (Ministerio de Educacién de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, 2015a, p. 436). Desde el disefio se
propone priorizar los ejes del ambito de las practicas del len-
guaje y desde ese mismo ejercicio abordar los contenidos gra-
maticales. En contradiccion con este propoésito, predominan,
en el disefio y en los manuales escolares, modelos gramatica-
les de corte formal que no atienden al uso y, por lo tanto, no

157



ANABELLA POGGIO
MURIEL TRONCOSO

brindan herramientas para un abordaje discursivo. Se observa
que, pese a la propuesta oficial de integrar la ensefianza de los
contenidos de lengua con los de literatura, pervive la escisiéon
de gramatica y discurso, porque no es posible alcanzar esos ob-
jetivos de enseflanza desde un marco tedrico lingiiistico que
no considera el uso de las formas. Este abordaje escindido de
los contenidos de lengua y literatura, también lo encontra-
mos en otras propuestas de enseflanzas elaboradas por el Mi-
nisterio de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, por ejemplo,
aquellas producidas en el marco del Programa Nacional de
Educacién Sexual Integral.

En el aflo 2006, se sanciond en nuestro pais la
Ley N.2 26.150 de Educacién Sexual Integral, que establece en
el Articulo 1.2 que todxs 1xs estudiantes tienen derecho a reci-
bir educacidén sexual integral, de modo que debe brindarse en
todos los establecimientos, sean publicos o privados, de todas
las jurisdicciones del pais. La concepcién de sexualidad impli-
cita en la ley articula los aspectos bioldgicos, psicoldégicos, so-
ciales, afectivos y éticos, e incorpora la perspectiva de género.
A partir de la sancién de la ley, se cre6 el Programa Nacional de
Educacién Sexual, organismo que, en coordinacién con el Mi-
nisterio de Educacién de la Nacién y algunos ministerios de las
distintas jurisdicciones, por ejemplo, el Ministerio de Educa-
cién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires ha puesto a dis-
posicién de lxs docentes de Lengua y Literatura materiales con
propuestas de trabajo para abordar aspectos relacionados con
la sexualidad desde la literatura. En estas propuestas de ense-
flanza no se incorporan contenidos de gramatica; por el con-

32 Asumir una perspectiva de género implica reconocer las situaciones de
violencia, opresién y represién de las oportunidades vitales que sufren muchos
seres humanos solo con base en suanatomia (el sexo) o en su orientacién sexual
(orientacidn lésbico-homosexual), esto es, sexismo y homofobia (Lamas, 1998,
p.193). Profundizamos este aspecto en §2.4.
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trario, la ensefianza de la gramatica se considera un obstaculo
para que Ixs alumnxs descubran el placer de leer®.

Atendiendo a estos materiales, observamos que la grama-
tica ocupa un lugar secundario en las propuestas para docen-
tes, debido a que se desestima su ensefianza o se incita a la re-
flexién sobre las formas lingiiisticas a partir de la lectura de
distintos tipos de textos, pero desde un marco metodoldgico
inconsecuente con un analisis de la gramatica en uso. En con-
traposicién con los enfoques formales de la lengua, los apor-
tes de un enfoque discursivo como el Enfoque Cognitivo Pro-
totipico permiten elaborar secuencias didacticas que facilitan
la ensefianza de contenidos gramaticales a partir de una pers-
pectiva de la lengua en uso. Considerando este marco tedrico,
en este trabajo, presentaremos una secuencia didactica que
auna la ensefianza de contenidos de ESI con contenidos dis-
cursivos y gramaticales.

33 Por ejemplo, en una de las publicaciones elaborada por el Ministerio de
Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, se sostiene que durante
afios, en la escuela, “la literatura perdi6 su condicién de arte y se convirtié en
un medio para aprender cuestiones gramaticales, hechos histéricos, practicas
cotidianas” (Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
2007, p. 10). Lxs autores no consideran que la reflexién gramatical pueda
contribuir a la mejor compresiéon de los textos, e invitan a Ixs docentes a
desestimar como material de lectura aquellos textos que puedan presentarlesa
Ixs estudiantes dificultades en su comprensién. Sostienen que la eleccién de los
textos debe realizarse primando que sus aspectos gramaticales y léxicos sean
sencillos, por sobre cualquier otro aspecto, para propiciar su comprension y
garantizar el acercamiento de Ixs estudiantes a la lectura: “hay libros que por su
tematica estan dirigidos a nifios pequefios pero que pueden ser de dificil lectura
(muy metaféricos, sintaxis no candnica, vocabulario desconocido). Esto debe
ser tenido en cuenta cuando se selecciona un libro para nifios y jévenes. Si el
lector no entiende, se frustra, se aburre y por esa razén posiblemente se alejara
de la literatura para siempre” (Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, 2007, p. 12).
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2. Marco teérico
2.1. El Enfoque Cognitivo Prototipico

El Enfoque Cognitivo Prototipico (Langacker, 1987, 1991, 2000;
Lakoff, 1987; Hopper, 1988, entre otros) surgié en la década de
1970 en disidencia con los enfoques formales. No constituye
una teoria monolitica, sino que engloba presupuestos, pers-
pectivas y lineas de investigacién que se vinculan con una
amplia gama de teorias coocurrentes: el experiencialismo, la
teoria de prototipos y del nivel basico, y los modelos cogniti-
vos idealizados. Desde este enfoque, se considera la funcién
comunicativa como primordial en la estructuracién del len-
guaje y, en consecuencia, se concibe a la gramadtica como un
ordenamiento de los signos motivado por las necesidades co-
municativas. Se toma como premisa que la gramadtica emerge
del discurso (Hopper, 1988), y se considera, por lo tanto, que es
producto de las recurrencias (frecuencias) de usos de las for-
mas. Por lo tanto, desde este enfoque la intencién comunica-
tiva y el punto de vista del hablante resultan fundamentales
como punto de partida del analisis. De esto se desprende que
la pragmatica forma parte de la gramatica, es decir, que no es-
tamos frente a niveles lingiiisticos mds o menos auténomos,
sino frente a niveles interdependientes e interrelacionados. En
este sentido, la divisién de los niveles de analisis de la gramati-
ca (fonéticay fonologia; morfologia; sintaxis; semantica; prag-
matica) se realiza por fines metodoldgicos de investigacién, y
no porque se entienda que son niveles totalmente separados.
Pensar una gramatica emergente del uso nos lleva directa-
mente a estudiar y analizar las formas lingiiisticas en interaccio-
nes auténticas, en producciones escritas y orales (literarias y no
literarias) que nacieron con un fin comunicativo determinado.
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Asi, los fenémenos gramaticales se abordan de forma integral,
considerando de forma conjunta todos los niveles de la lengua:
el pragmatico, el semantico, el morfosintdctico y el fonolégico.

En este marco, entonces, se define como punto de partida
para la confeccidn de materiales didacticos el andlisis de la di-
mensién pragmadtico-semantica de los textos para ir luego ha-
cia los elementos morfosintacticos que permiten vehiculizar
ese significado global del texto y su intencién comunicativa,
con el fin de retornar al texto para enriquecer sus interpreta-
ciones con elementos del andlisis lingiiistico-gramatical. Esta
forma de proceder se denomina método descendente, e implica
una concepcién del lenguaje que proviene del marxismo y que
tiene estrechas relaciones con el ECP, como se advertird en el
siguiente apartado.

2.2. Elmétodo descendente

El método descendente tiene sus origenes en la obra de Volos-
hinov (1992 [1929]). Este autor defiende la naturaleza social e
ideolégica del signo lingiiistico, en contraposicién con las pos-
turas del objetivismo abstracto y del psicologismo conductis-
ta, perspectivas de tipo dualista que separan tajantemente lo
que ocurre en la mente de lo que ocurre por fuera de ella. En
la perspectiva marxista, el lenguaje se genera y vive en la co-
municacidén discursiva, razén por la cual no hay un dualismo
inherente al lenguaje (signo mental/ signo expresado), ni una
existencia aprioristica ni auténoma de la lengua, sino que la
conciencia individual (que esta hecha de signos) se conforma
en la interaccion social.

Los signos surgen en el proceso de interaccién entre con-

ciencias individuales. La conciencia solo deviene conciencia
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al llenarse de contenido ideoldgico, es decir, signico y, por
ende, solo en el proceso de interaccién social (Voloshinov
(1992 [1929], p. 34)

Entender que los signos nacen del intercambio social su-
pone poner el foco en el uso de lalengua. Y ese uso no se da de
manera aleatoria, sino que se organiza en géneros de discurso
que estan determinados social, cultural e histéricamente. Cada
género discursivo se corresponde con una esfera de la actividad
social que establece sus propios temas de discurso. Son estos
modos de organizacién social y las condiciones inmediatas de
la interaccién las que determinan las formas de los signos.

Esta manera de concebir la naturaleza de los signos con-
lleva, asimismo, una metodologia particular para el estudio
dellenguaje, que Voloshinov esquematiza en tres pasos:

1) formas y tipos de interaccién discursiva en relacién
con sus condiciones concretas;

2) formas de enunciados concretos, [...] los géneros de las
actuaciones discursivas, determinados por la interaccién
discursiva, en la viday en la creacién ideolodgica;

3) una revisién de las formas del lenguaje tomadas en su
version lingiiistica habitual (Voloshinov, 1992 [1929], pp.
(153-154).

Como podemos observar, el punto de partida son los gé-
neros discursivos, entendidos como interacciones concretas
en condiciones materiales especificas, para ir luego hacia los
enunciados determinados por esa interaccién y, finalmente, a
las formas lingiiisticas.

Esta forma de concebir el lenguaje resulta afin a la concepcién
de gramatica que tenemos en el ECP. En nuestra propuesta, el
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método es descendente porque la sintaxis no constituye el cen-
tro a partir del cual se generan todos los sentidos, sino muy por
el contrario, es la dimensién pragmatica la que va a motivar la
aparicion de las formas de la lengua que el hablante considere
mas efectivas y eficientes para transmitir con éxito su mensa-
je. Es por este motivo que no podemos escindir el estudio de la
gramatica de la dimensién pragmatica y entendemos que todos
los niveles del lenguaje actian de manera conjunta e interrela-
cionada en la construccion del sentido y de la finalidad de los
textos. La premisa es que el texto es el que nos va a indicar qué
aspectos de la gramadtica conviene abordar para la ensefianza de
la lengua y para lograr la comprension textual. Por tanto, parti-
mos del analisis de las dimensiones pragmatica y semantica con
herramientas del Andlisis del discurso, y de la Teoria literaria. A
partir de este primer acercamiento a los textos, se continda con
el andlisis de las estrategias morfosintacticas que contribuyen a
la creacién del sentido. Por tltimo, los fendmenos gramaticales
se analizan y se enseflan de acuerdo con su funcién discursiva,
ya que la pedagogia de la forma es su uso real en la lengua. De
este modo, se logra la integracién de gramadtica y discurso, y se
asegura la comprension del texto bajo estudio.

En el siguiente apartado, se desarrollardn los conceptos
gramaticales involucrados en la secuencia didactica que pre-
sentaremos en este trabajo.

2.3. El concepto de transitividad y los tipos de clausula

Segtin Hopper y Thompson (1980), la transitividad consiste
en la transmisién efectiva de energia desde un [+agente] ha-
cia un [+paciente]. Al tener en cuenta a los participantes y su
interaccidn, la transitividad no es propia del verbo, sino que
es una propiedad global de la clausula (1980, p. 251). Esto es,
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no hay verbos transitivos o intransitivos, sino cldusulas mas o
menos transitivas. Ese grado de mayor o menor transitividad
esta dado porla presencia de ciertas caracteristicas que conflu-
yen en la cladusula. Por ejemplo, un [+paciente] con alto grado
de afectacion coexistird con un verbo dindmico y un [+agente]
volitivo. Asimismo, los autores sefialan que existe una correla-
cién entre la transitividad y la organizacién del discurso. En el
discurso narrativo, los autores observan que la mayor concen-
tracién de cldusulas transitivas se correlaciona con los even-
tos principales de la narracién (foreground), mientras que las
cldusulas intransitivas aparecen en los eventos secundarios
(background). Es decir, las clausulas principales de un texto se
corresponden con las Clausulas Transitivas Prototipicas (CTP).
Los autores caracterizan la CTP de la siguiente manera: los
participantes necesariamente son dos (sujeto [+agente] y obje-
to [+paciente]), ya que no puede haber transferencia de ener-
gia si no hay al menos dos participantes involucrados. La ener-
gia que se transmite proviene de una accién, por lo que debe
haber kinesis (movimiento, evento dinamico, gramaticalizado
en un verbo de accién). El [+agente] retine los siguientes atri-
butos: [+humano], [+punto de partida], [+pivote], [+ejecutor],
[+iniciador], [+voluntad], en tanto que el cambio en el [+pa-
ciente] provocado por la energia que le transmite el [+agente]
es total (es decir, hay alta afectacidn).
En cuanto al aspecto verbal, es télico: una accién vista desde su
culminacién es mas efectivamente transmitida a un [+pacien-
te] que una no provista de ese punto final. Por ejemplo, en Juan
comié una manzana se observa mejor la transferencia de ener-
giay el resultado de cambio en el paciente, que en Juan estd co-
miendo una manzana, donde la transferencia es parcial.
Por su parte, Borzi (2008) retoma el planteo de Hopper y Thomp-
son, parte de la CTP y elabora una clasificacién de los tipos de
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clausula existentes en espafiol. En la clasificacién, hay una zo-
na central, que corresponde a la CTP, y desde alli, se derivan los
otros tipos de clausula, caracterizados por la pérdida o la acu-
mulacién de los distintos atributos de la CTP. Borzi sostiene,
ademads, que los actantes preceden al verbo y es en la clausula,
al combinarse con otros actantes en un evento, donde se concre-
tan laslineas interpretativas que corresponden a cada esquema.

En la secuencia didactica que proponemos, analizamos
una crénica periodistica sobre la boxeadora argentina Erica Fa-
rias. La cronica se centra en contar la historia de superacién de
esta boxeadora, que logré sobrevivir a una relacién signada por
la violencia de género, que pudo haberle costado la vida; sin
embargo, en la crénica la mujer es presentada discursivamente
sin agencia, o con un grado de agencia minimo, vinculado res-
trictivamente al ambito de lo doméstico. Es decir que, incluso
cuando en una crénica se busca destacar estas historias de vida
como ejemplos de lucha y resiliencia, las estrategias discursivas
y gramaticales permean ciertas conceptualizaciones de la mu-
jer muy arraigadas en la cultura patriarcal, que tienen que ver
con la pasividad de la mujer, que experimenta sentimientos y
sensaciones, sufre, padece, y que no puede por si misma rever-
tir esta situacion. Estas cuestiones no aparecen dichas de modo
explicito, sino a un nivel un tanto mas profundo: los tipos de
actantes asignados a los roles femeninos; el tipo de clausulas
en las que la figura de la mujer aparece como [+agente], [+pa-
ciente], [+benefactivo] o [+experimentante], asi como el tipo de
interaccion que establece con los otros participantes asociados
enlaclausula. Es en las elecciones gramaticales donde se mate-
rializa esta violencia simbdlica, motivo por el cual es tan dificil
de percibir y de deconstruir, ya que todos somos constituidos
como sujetos a través de y en la lengua, por lo que no percibi-
mos facilmente su dimensién ideolégica.

165



ANABELLA POGGIO
MURIEL TRONCOSO

Dada la dificultad de percibir estos mecanismos lingiiisticos
como formas de perpetuacién ideoldgica de las relaciones se-
x0-genéricas es que consideramos fundamental vincular los
contenidos de ESI con la reflexién sobre la lengua, realizando
propuestas desde la adopcidn de la perspectiva de género.

2.4. La perspectiva de género en el marco de la Educacion Se-
xual Integral

La violencia hacia la mujer, tanto la fisica como la simboli-
ca, es un contenido fundamental de la ESI, y su abordaje en el
marco de una propuesta de ensefianza de cualquier asignatura
debe realizarse con perspectiva de género. En la propuesta de
ensefianza se adopta esta perspectiva con el fin de:

[...] develar la trama de relaciones sociales en las que se en-
cuentran inmersos los cuerpos humanos y visibilizar que el
uso, el disfrute y el cuidado del mismo (las practicas en las
que los comprometemos) estan fuertemente condicionados
por el sector socioeconémico y educativo de pertenencia,
las costumbres y valores del grupo social que la integran,
y particularmente, por las relaciones de género (Programa
Nacional de Educacién Sexual Integral, 2017, p. 6).

El concepto de género nos permite comprender en qué medi-
da las cuestiones que pensamos que son atributos “naturales”
de los hombres o de las mujeres son, en realidad, caracteristi-
cas construidas socialmente, que no estan determinadas por la
biologia (Lamas, 1998, p. 222). Siguiendo a Butler (2006) com-
prendemos el género como una categoria historica, esto es “el
género entendido como una forma cultural de configurar el
cuerpo” (2006, p. 25). Esto implica que “estamos constituidos
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politicamente en virtud de la vulnerabilidad social de nuestros
cuerpos” (Butler, 2006, p. 36).

El concepto de “género” es un concepto estratégico para
el feminismo porque, como hemos mencionado, visibiliza que
las identificaciones hombre y mujer no pueden reducirse a as-
pectos biolégicos, sino que son construcciones sociales. Ade-
mas, este concepto:

[...] subraya el caracter representacional de las identidades,
es decir, el modo en que las posiciones genérico-sexuales de
los cuerpos se entrelazan con todo un aparato discursivo de
significacién y valor que modela culturalmente las image-
nes de lo masculino y de lo femenino (Richard, 2002, p. 95).

Esto es importante porque, si adoptar una perspectiva de
género implica reconocer y denunciar los patrones sociocul-
turales estereotipados que habilitan préacticas basadas en el
prejuicio de la superioridad de lo masculino (Disefio Curricular.
Educacion Sexual Integral, Ministerio de Educacién de la Ciu-
dad Auténoma de Buenos Aires, 2015a, pp. 574-575), se debe
comenzar reflexionando sobre el propio lenguaje, ya que “el
género estd incrustado en el lenguaje” (Lamas, 1998, p. 194),
donde lo masculino y lo femenino no tienen el mismo estatu-
to. Esto es, universalmente el sexo femenino ha ocupado el lu-
gar social subordinado y las mujeres han sido subsumidas en
el concepto de ‘Hombre', y esto no puede disociarse de un uso
lingiiistico androcéntrico, un uso lingiiistico que ni siquiera
registra a las mujeres (Lamas, 1998). Como propone Lavigne
(2018), la deconstruccién del lenguaje es una apuesta del fe-
minismo con el fin de “desnaturalizar y resignificar su caracter
androcéntrico, sexista y heteronormativo” (p. 3). Su decons-
truccidn es, por lo tanto, una practica discursiva pero también
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una intervencién politica que en el &mbito educativo puede
desencadenar y producir nuevas pedagogias,

[...] tales como fisurar el uso gramatical del género mascu-
lino como neutro de nuestra cultura falogocéntrica, crear
otras expresividades que deconstruyan el sentido univoco
con marcaciones (x, *, @, e, etc.) en la lengua escrita fun-
damentalmente -también hablada-, y recuperar las voces
silenciadas, omitidas (Lavigne, 2018, p. 3).

Las propuestas de enseflanza que elaboraremos partiran
del analisis discursivo, pero reconociendo que estos discur-
sos estan hechos de gramatica, una gramatica que muchas
veces reproduce y perpetta la cultura androcéntrica. Consi-
deramos que proponer secuencias didacticas que integren el
analisis lingiiistico al trabajo con los discursos sobre violen-
cia hacia las mujeres permitird abordar, no solo desde el con-
tenido, sino también desde las formas cdmo se construyen en
el lenguaje las relaciones de dominacién sexo-genéricas.

3. Hipotesis

Los tipos de clausulas que predominan en la créonica periodis-
tica sobre Erica Farias, en combinacién con los tipos de actan-
tes que interactian en ellas, sefialan una serie de elecciones
por parte del escritor que ponen de manifiesto la intencién de
quitarle todo tipo de agencia a la protagonista de la historia de
vida. La mayoria de las clausulas de la crénica que refieren a la
boxeadora la conceptualizan como [+experimentante], lo que
supone un actante que sufre, que padece, que experimenta, un
actante al que le pasan cosas a nivel experiencial, pero que no
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hace nada. Este perfilamiento de la boxeadora podria corres-
ponderse con el momento de su vida en que fue victima de vio-
lencia de género. Sin embargo, lo que se observa es que no se
la constituye como [+agente] ni como artifice de su propio des-
tino en ningun tipo de cladusula, a pesar de que se estd narran-
do su propia historia de superacién. Incluso en las clausulas
mas cercanas a la CTP, que son las clausulas centrales en tanto
condensan los eventos mas relevantes de la historia, Erica Fa-
rias aparece predominantemente como [+paciente]. Aqui, los
[+agentes] se construyen metonimicamente y remiten al uni-
verso pugilistico (el boxeo, los guantes). La agencia de la mujer
queda reducida a un nimero minimo de clausulas, la mayor
parte de ellas vinculadas a su rol de ama de casa.

Por tanto, partimos de la hipotesis de que los tipos de clau-
sulas y los tipos de actantes pueden vehiculizar concepciones
ideoldgicas y socioculturales tan naturalizadas, que incluso
cuando se pretende contar una historia ejemplar de superacién
de una mujer, no se la constituye como [+agente], lo que pon-
dria de manifiesto la pervivencia de una conceptualizacién de
la mujer como subordinada al hombre y condicionada irreme-
diablemente por la situacién de vulnerabilidad de su género.

4. Secuencia didactica: “El caso pantera”

La crénica Erica “Pantera” Farfas: la campeona sin corona que
le gano a la violencia y “vuelve por todo” narra una historia de
superacioén de una mujer victima de violencia de género que, a
través del boxeo, logra salvar su vida. Sin embargo, la crénica
construye discursivamente esos dos momentos en la vida de la
protagonista sin otorgarle a ella ningtn tipo de agencia (o una
agencia minima) en el pasaje de un momento al otro. Esto se
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materializa en el uso de ciertos nominales3*y en los tipos de cldu-
sulas que predominan en la narracién y/o descripcién de cada
momento. En la secuencia nos proponemos analizar los tipos
de actante asociados a la boxeadora, quien es conceptualizada
principalmente como [+paciente] o [+experimentante]. Soste-
nemos que el uso de determinadas formas o estructuras lingiiis-
ticas tiene como objetivo ocultar la agencia de esta mujer en el
proceso de salvataje de su propia vida, lo que responde a una vi-
sién culturalmente construida de lo femenino como [+pasivo].
Mientras que en la inica situacién donde se la presenta con ma-
yor agencia es en el ambito doméstico, lo que contribuye a per-
petuar el estereotipo de la mujer como ama de casa.

Las formas de reconstruir los eventos en la crénica son
ejemplos de lo que podemos considerar violencia simbélica
hacia la mujer: aquella que “a través de patrones estereotipa-
dos, mensajes, valores, iconos o signos transmita y reproduz-
cadominacién, desigualdad y discriminacién en las relaciones
sociales, naturalizando la subordinacién de la mujer en la so-
ciedad” (Ley 26.485, 2009, Art. 6). Consideramos que es funda-
mental que este tema sea abordado en la escuela, debido a que,
como propone Segato (2003), es el tipo de violencia mas dificil
de designar e identificar, lo que “resulta en la casi imposibili-
dad de sefialarla y denunciarla e impide asi a sus victimas de-
fenderse y buscar ayuda” (2003, p. 115).

En este sentido, el objetivo central de esta secuencia di-
ddctica serd poner el conocimiento de la gramatica (tipos de

34 El concepto nominal no es exactamente equivalente a lo que otras
gramaticas llaman frase nominal o sintagma nominal. Desde el ECP, el nominal
es la gramaticalizacién de la percepcion de los objetos. Sintacticamente es una
construccién conformada por un nombre que funciona como nicleo semantico-
sintactico, y los modificadores que lo especifican. ELECP es una teoria gramatical
centrada en el nombre, porque considera que la percepcion del objeto es una
percepcién primaria y que seran los objetos y entidades perfiladas en estas
construcciones las que entraran luego en interaccion en las clausulas.
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clausulas y tipos de actantes) al servicio del analisis del texto
para develar estrategias de naturalizacidn de ciertos estereo-
tipos y de ciertas conceptualizaciones sobre las relaciones se-
x0-genéricas que se expresan, justamente, a nivel de la sinta-
xisy de la dimensién semdantico-pragmatica de la clausula.

A continuacién, presentamos una secuencia didactica elabo-
rada a partir de la crénica mencionada, cuyo desarrollo esta estipu-
lado para cinco clases o encuentros (los tiempos son aproximados
y deben ajustarse a las realidades de cada grupo particular).

Clase 1: “Vivir para contarla” (40 minutos)

En la primera clase trabajaremos sobre la conceptualizacién
de los tipos de violencia hacia las mujeres (contenido de ESI) a
partir de la presentacién de cuatro titulares diferentes que tra-
tan la misma tematica: historias de vida de mujeres que logra-
ron salir de una relacién de pareja signada por la violencia. El
objetivo de esta primera clase es presentar el tema “violencia
de género” y las formas en que esta se puede manifestar.

Consignas propuestas:
Lean los siguientes titulares de crénicas periodisticas:

Figura 1. Titulares de crénicas periodisticas
1 Erica Farias: la Pantera que limitd los golpes al ring
T Ty T ——
La boxeadora gque anles
4 Tue saco: "Una puede saber

s, peero cuando Le
VE P maltratan no eres nadle”

Fuente: (1) Vazquez (2017); (2) Redaccién, Cadena Noticias (2017); (3) Bazan (2019); (4)
Gutiérrez (2019).
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Preguntas para discutir:

1. ;Quiénes son las protagonistas de estas cronicas?
;Qué informacidn aportan los titulares sobre ellas?

2. ;Como se pueden relacionar estos titulares con
los tipos de violencia que se ejercen sobre las
mujeres? Tengan presente que seglin la Ley 26.485
de “Protecciéon Integral para prevenir, sancionar
y erradicar la violencia contra las mujeres en
los ambitos en que se desarrollen sus relaciones
interpersonales”, existen 5 tipos de violencia, los
cuales se presentan en la siguiente tabla:

Tabla 1. Tipos de violencia de género

Violencia de género

+,Coémo se pueden manifestar los distintos tipos de violencia?

Dafia tu Site empuja, te patea, te da cachetazo, te
Fisica cuerpo arrincona e inmoviliza, te arroja objetos.
Si te insulta y humilla, te descalifica, te
Dafa tu au- , . .
Psicolégica aisla, te cela demasiado, te vigila perma-
toestima
nentemente.
) Si te obliga a tener sexo, te exige que rea-
Se apropia . L. L .
lices practicas que no querés. Si se niega
Sexual de tu sexua- . .
lidad a usar preservativo, te obliga a tener sexo
ida
con otras personas.
La publicidad mostrando a la mujer cons-
Refuerza
tantemente como madre y ama de casa.
Simbdlica rolesy este- . .
Los medios mostrando a la mujer perma-
reotipos .
P nentemente como objeto sexual.
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Si les priva de dinero avos y a tus hijes, se

Patrimo- Se apropia
prop queda con todos los ingresos. Te impide
nialy eco- deldineroy o .
ganar tu propio dinero. Te oculta la exis-
némica los bienes

tencia de bienes.

Fuente: elaboracién propia a partir de la Ley 26.485.

+Qué opinion les merece el hecho de que estos tipos de histo-
rias se cuenten en los diarios y se conviertan en algo publico?

Clase 2: “Campeona sin corona” (80 minutos)

La segunda clase propone la lectura de una de las crénicas cu-
yos titulares se trabajaron en la clase 1. El objetivo de esta clase
serd identificar los tipos de clausulas en los que aparece Erica
Farias como actante. Tomaremos esta actividad como un pun-
to de partida que nos permita fundamentar lingiiisticamente
cémo se construye la figura de esta protagonista en la crénica
analizada. En esta clase en particular, analizaremos las clausu-
las cercanas a las CTP, en las que se observa mitigada la agen-
cia de la protagonista. Como contenido ESI abordaremos la
violencia fisica y simbdlica hacia la mujer.

Consignas propuestas:

Lxs invitamos a leer una de las crénicas, cuyo titular tra-
bajamos en la clase anterior:

09/03/2019 - Clarin.com - Sociedad

Historia de vida
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Erica “Pantera” Farias: la campeona sin corona que le gané ala
violencia y “vuelve por todo"*

El boxeo la salvé de calle y de una relacién de pareja violenta.
Después de un accidente, suefia con volver al ring y recuperar el titulo.

[...] Viene de abajo, del barrio sanfernandino de Santa Rosa.
Los guantes le dieron un propésito. Durante su adolescencia, la ale-
jaron de la calle y la ayudaron a adquirir confianza en su cuerpo.
“El boxeo me salvé la vida”, afirma. La definicién no es exagerada.

En 2006, sufrié un intento de homicidio por parte de su novio
golpeador. Era la culminacién de una cadena de violencias, que ha-
bia empezado con un control sobre su entorno social e incluyé una
pufialada.

La Pantera ve diariamente el noticiero y se sacude ante cada
nuevo femicidio: “Yo lo viviy sé que no es fdcil. Ese Gltimo dia pude
zafarme porque soy fuerte. Si no capaz no la contaba”, relata.

[...] Alo largo de su vida profesional, volvié a enfrentarse a
otras caras del machismo y experimentd la peor faceta del mito so-
bre los “amigos del campedn”. En la previa al enfrentamiento con
McCaskill, su mesa habia estado llena. La noche de la derrota, co-
mié sola con su novio.

Su entrenador la abandond apenas perdi6 el titulo: el hombre
se quedd en el estadio viendo otras peleas, junto al preparador fisi-
co. Fue uno de los momentos mds tristes de su carrera y cree que no
hubiera sido igual si fuese vardn.

También conoce lo que es cobrar menos que sus compaifieros,
asi como tener poca cobertura medidtica. Algunos hablan de una
“mujer en un mundo de hombres”, pero Erica responde con un dato
invisibilizado: “Argentina tiene mds mujeres que hombres en el po-
dio”. Ocho, para precisar.

[...] En su casa, “cuelga los guantes”y deja de ser “la Pantera”.
Le gusta arreglarse, pasar tiempo con su familia, amigos y cuidar

35 Fragmento de entrevistaa Erica Farias (Bazan, 2019, s. p.).
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a sus animales. Alguna vez, hasta participd de una sesién de fotos
hot. Estd de novia con una persona que la acompafia aunque no es
del palo del boxeo. Para su enamorado, es “Eri” 0 “la gordi”.

Respondan:

1. ;Quién es Frica Farias? ;Cuales son los atributos
fundamentales que se destacan de su persona en la
crénica? Sefialen al menos tres.

2. ;Por qué creen que en el titulo se la designa como “la
campeona sin corona”?

3. ;A qué se hace referencia en el titulo al sostener que
“le gano a la violencia”?

4. Analicen los tipos de cldusula en los que aparece Eri-
ca Farias. Para eso, completen la siguiente tabla con
ejemplos extraidos del texto3:

Tabla 2. Tipos de clausulas y tipos de actantes rela-
cionados con Erica Farias

Erica Farias

Erica Farfas ) Erica Farfas
[+paciente] o )
[+agente] } [+experimentante]
[+benefactivo]
Volvié a enfren- El boxeo la salvé de la

tarse a otras ca- | calleydeunarelacién | Suefiaconvolveralring.

ras del machismo de pareja violenta.

36 Ofrecemos los cuadros completos para facilitar el andlisis y la lectura
de nuestro trabajo. Solo dejamos fuera las clausulas estaticas, que definen o
hacen evaluaciones de los actantes. Las retomaremos mas adelante.
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En su casa, “cuel-

ga los guantes”

Los guantes le dieron

un propésito.

Sufrié un intento de homi-
cidio por parte de su novio

golpeador.

y deja de ser “la

Pantera”.

Durante su adoles-
cencia, la alejaron de
la calle y la ayuda-

ron...

La Pantera ve diariamente
el noticiero y se sacude an-

te cada nuevo femicidio.

El boxeo me salvé la

vida.

Yo lo viviy sé que no es facil.

Su entrenador la
abandoné apenas

perdié el titulo.

Experiment6 la peor faceta
del mito sobre los amigos

del campedn.

Le gusta arreglarse,
pasar tiempo con la

familia...

También conoce lo que es

cobrar menos.

Fuente: elaboracién propia.

5. Segun lo que analizaron en la Tabla 2, ;qué tipo de
cldusula predomina en la construccién de esta histo-
ria de vida? Esta predominancia, ;cémo presenta ala
protagonista? ;Cémo la construye?

6. ;En qué columna del cuadro se observa un mayor
numero de clausulas transitivas prototipicas o cerca-
nas a la CTP? ;Cudles son los actantes involucrados?
¢ Qué tipo de agentes aparecen predominantemen-
te? ;En qué lugar se la ubica a la protagonista de esta
historia de vida?

7. Analicemos las cldusulas de la columna dos tenien-
do en cuenta los siguientes elementos:
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Tabla 3. Andlisis de las clausulas [+transitivas]

prototipico]

[+transferencia

de energia]

[+0D]

[+agente] Interaccion [+paciente] [+benefactivo]
salvd
Elboxeo » . i
) [+afectacion] la (Erica Farias)
[+sujeto no

Dieron

de energia]

Los guantes .,
] [+/- afectacion] .
[+sujeto no . Un propésito le
. [+transferencia
prototipico] i
de energia]
Alejaron
Los guantes »
A [+afectacién]
[+sujeto no ) la
. [+transferencia
prototipico] i
de energia]
Ayudaron
Los guantes »
] [+afectacidn]
[+sujeto no ) la
» [+transferencia
prototipico] .
de energia]
Salvo
Elboxeo »
) [+/-afectacion] )
[+sujeto no ) lavida me
» [+transferencia
prototipico] .
de energia]
Abandond
Su entrena- [+afectacidn] |
a
dor [+transferencia

Fuente: elaboracién propia.

8. Segun los resultados del cuadro, pueden observar que
la protagonista de la historia de vida solamente aparece co-
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mo [+paciente] o [+benefactivo] en estas clausulas, por lo que
se la considera como [+afectada] por el evento designado por
el verbo. Esa conceptualizacién parece adecuada cuando en-
contramos un agente [+humano], como en el caso de “su en-
trenador”, que desplaza energia de manera voluntaria hacia
un [+paciente] y lo afecta.

Pero ;qué eslo que pasa cuando el [+agente] de las clausu-
las es un nominal, como “el boxeo” o “los guantes”? Expliquen
oralmente cual es el recurso que se esta utilizando en esos ca-
sos. ;Qué consecuencias tiene esta eleccién en relacién con la
agencia de la protagonista sobre los hechos que le permitieron
cambiar de vida?

9. Recapitulamos:

En esta crdnica se narra una historia de vida de una mujer que
logré salvar su vida en el marco de una situacién de violencia
de género con intento de homicidio. Si bien ella hizo mucho
para salir de esa situacioén, la crénica disminuye su grado de
agencia a una minima expresién. ;Cudles son los recursos que
vimos en las clausulas analizadas, las que se acercan a la CTP,
para reducir la agencia de la protagonista?

En conclusién: ;como se estd presentando a la protagonista?

Las consignas de esta clase permiten observar, principal-
mente a partir de la categoria de actante, que la boxeadora no
aparece como [+agente] en la superacion de la situacién de vio-
lencia de género. La categoria [+agente] se relaciona con otras
entidades: el boxeo, los guantes. En contraposicidn, el agresor
tampoco aparece como [+agente]. Por tanto, si bien la violen-
cia fisica es central en la crénica, las consignas permiten co-
menczar a reflexionar sobre la violencia simbélica ejercida por
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el diario en la invisibilizacién del complejo proceso atravesado
por Erica Farias para superar esa situacién.

Clase 3: “Violencia sin golpes” (80 minutos)

En esta clase, continuaremos el analisis de las representaciones
de la figura femenina en la crénica. En esta oportunidad, avan-
zaremos en el andlisis de algunas de las cldusulas vistas en la
clase 2, que presentan a la boxeadora principalmente como [+
paciente] o [+experimentante]. Como contenido ESI abordare-
mos la violencia fisica, econémica y simbélica hacia la mujer.

Consignas propuestas:

En la clase 2 vimos que el tipo de clausulas que predomina en
la construccién de la protagonista de la historia de vida son
aquellas que la presentan como un actante [+experimentante].
Repasemos: ;qué caracteristicas tiene el [+experimentante]?
¢En qué se diferencia de un [+agente]?

Dentro de ese grupo de clausulas, vamos a destacar aque-
llas en las que se oculta un actante [+agente], que se podria in-
terpretar como el causante del padecimiento de la protagonis-
ta. Veamos los ejemplos®”:

a) En 2006, sufrié un intento de homicidio por parte
de su novio golpeador. Era la culminacién de una ca-
dena de violencias, que habia empezado con un con-
trol sobre su entorno social e incluy6 una puiialada.

b) Alolargo de suvida profesional, volvié a enfrentarse
a otras caras del machismo y experimenté la peor
faceta del mito sobre los “amigos del campedon”.

37 Fragmento de entrevistaa Erica Farias (Bazan, 2019, s. p.).
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Enla previa al enfrentamiento con McCaskill, su me-
sa habia estado llena. La noche de la derrota, comi6

sola con su novio.

c¢) También conoce lo que es cobrar menos que sus
compaiieros, asi como tener poca cobertura media-
tica. Algunos hablan de una “mujer en un mundo de
hombres”, pero Erica responde con un dato invisibili-
zado: “Argentina tiene mas mujeres que hombres en

el podio”. Ocho, para precisar.

1. Teniendo en cuenta el contexto de cada una de estas clau-

sulas, ;qué actante [+agente] se puede reponer en cada caso?

2. Reformulen cada una de las cldusulas destacadas en ne-
grita convirtiéndola en una cldusula transitiva, mds cercana a
la CTP, de modo tal que se explicite transferencia de energia.
Por ejemplo: a) Su novio golpeador intenté...

3. En cada uno de estos fragmentos, a continuacién de
las clausulas que analizamos, aparece una evaluacién sobre
la protagonista o sobre los eventos que tuvo que padecer. Alli
también se utilizan recursos para mitigar la agencia de los res-
ponsables de la violencia: ;pueden seiialar esas formas? Ubi-

quenlas en la siguiente tabla:

Tabla 4. Formas nominales para mitigar la responsabilidad

de laviolencia

Nominales abstractos

Metaforas

Nominales

concretos

Control

Su mesa habia estado

llena

Mujer en un mundo

de hombres
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Punalada

Dato invisibilizado

Fuente: elaboracién propia, a partir de Bazan (2019).

4.La clase pasada también vimos que Erica Farias se cons-
truye como [+agente| en algunas pocas clausulas. Dos de las
tres clausulas que encontramos remiten al campo de lo do-
méstico. ;Por qué pensds que el autor elige la expresion “cuel-
ga los guantes” para referirse a la vida doméstica de Erica?

5. ;Creés que en una crdénica sobre un boxeador hombre
se contarian aspectos de su vida doméstica?

6. Vimos también que se recurre al uso de metaforas para
evaluar ala protagonista. ;Por qué se usa la metafora de la me-
sallena/mesa vacia? ;Qué sentidos despliega?

7. ;Con qué tipo/s de violencia/s, vistos en la primera cla-
se, asociarias los diferentes hechos analizados en las tltimas
dos clases?

a) Suentrenadorlaabandoné apenas perdié el titulo.

b) También conoce lo que es cobrar menos que sus
comparferos.

c) Sufrié un intento de homicidio por parte de su novio
golpeador.

d) Lanoche dela derrota, comié sola con su novio.

8. Busquen en el texto un ejemplo mas de cada tipo de vio-
lencia (los que sefialaron en la resolucién de los puntos a-d).

El debate propuesto para esta clase tiene por objetivo re-
flexionar sobre los tipos de clausulas, pero, en esta ocasién, ya
no en relacién con la violencia fisica, sino con relacién a otros
tipos de violencia de género: la violencia simbdlica, por ser
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una mujer participando de un deporte que culturalmente es
considerado masculino (“no hubiese sido igual si fuese varén”,
Bazan, 2019, s. p.) y la violencia econémica, por percibir un sa-
lario menor. Se presentan estos eventos a partir de clausulas
donde Erica Farias se corresponde con los actantes [+pacien-
te] o [+experimentante], en tanto victima de estas violencias,
pero mientras que en el fragmento correspondiente al punto
2 se presenta como [+agente] a su representante, es decir, co-
mo el responsable de ejercer esa violencia; no sucede lo mismo
en el fragmento correspondiente al punto ¢ (“También conoce
lo que es cobrar menos que sus compaiieros”, Bazan, 2019, s.
p.), en el cual es imposible recuperar un agente. ;Quién es res-
ponsable de esa violencia econdmica? La trama que sostiene
el poder patriarcal es tan compleja que seria imposible men-
cionar a un responsable tinico. Esto valida el famoso postula-
do del feminismo: “lo personal es politico”. Al respecto, Facioy
Fries (2005) sostienen que las violencias hacia las mujeres no
solo conciernen a las personas involucradas, sino que la expre-
sidn individual de esa violencia en la intimidad es parte de una
estructura que, por lo tanto, responde a un sistema y a las es-
tructuras de poder. Se trata, entonces de un problema social y
politico que requiere de soluciones en ese nivel (Facio y Fries,
2005, p. 267).

A partir de la pregunta 4 se profundiza otro momento de la
cronica periodistica con un escenario de fondo distinto: el dm-
bito doméstico. En esta instancia se produce un cambio signi-
ficativo en la progresién de la actante femenina, ya que en este
contexto se construye como [+agente] de la mayoria de las clau-
sulas. Que predomine su construccién como [+agente] en este
momento de la crénica evidencia la aceptacion que tiene toda-
via a nivel social y cultural el estereotipo de la mujer como ama
de casa. Y, a su vez, que en los eventos relacionados con la vio-
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lencia fisica se la presente como [+paciente], pese a haberse de-
fendido y haber sobrevivido, demuestra cuan naturalizado se
encuentra el estereotipo de la mujer [+pasiva] en las relaciones
de pareja heterosexuales. Evidenciar como desde el lenguaje
se sostienen y reproducen los estereotipos de género en activi-
dades educativas es una tarea fundamental para que la escuela
realmente asuma una perspectiva de género en su ensefianza.

Clase 4: “Lenguaje y violencia: los estereotipos sociales en
la lengua” (80 minutos)

En el recorrido realizado hasta aqui nos propusimos analizar
la construcciéon de la figura femenina en una historia de vi-
day de superacion vinculada a la violencia de género. En esta
historia ejemplar, en la que la protagonista femenina deberia
construirse a la manera de una heroina que realiza una serie
de proezas para superar un obstaculo (teniendo en cuenta la
estructuracién de los relatos cldsicos de héroes), observamos
que se recurre al borramiento de los agentes [+humanos], que
serian los agentes mas prototipicos, tanto en la narraciéon de la
violencia (donde deberia aparecer el victimario como [+agen-
te]) como en la narracién de la superacién de esa violencia
(donde la protagonista deberia constituirse como [+agente]).
En esta clase nos proponemos sistematizar las formas de mi-
tigacion de la agencia analizadas en el texto y realizar una re-
flexién final en vinculacién con contenidos de la ESI.

Consignas propuestas:

1. Completen en grupos los espacios vacios en las si-
guientes oraciones:
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a)

b)

d)

Enlos momentos que se presentan las situaciones de
violencia fisica, la figura del violento esta mitigada
porque no se lo presenta como [+agente]. Los even-
tos se reconstruyen a partir de los siguientes nomi-
nales: ,

y

Cuando se relata que Erica logré salir de las situa-
ciones de violencia, ella no aparece como [+agente]
de las clausulas. Su agencia se reduce al minimo y
quien aparece como agente es
através del recurso dela

En la clausula en la que se relata el abandono por
parte de entrenador al perder una pelea, Erica se co-
rresponde con el actante y su entre-
nador con . Ella sostiene que, de ser
un hombre, no le hubiera pasado eso.

El cobrar menos que sus comparfieros y contar con
menor cobertura mediatica, se cuenta a través de
una cldusula . Hemos visto que en es-
ta situacién de violencia no es posible reconocer a un
[+agente], como si pudimos hacerlo con otras situa-
ciones.

En las cldusulas que narran la vida de FErica en el
mundo doméstico, ella se corresponde con el ac-
tante . En este parrafo pode-
mos reconocer el funcionamiento del estereotipo
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2. Completen la siguiente tabla con ejemplos extraidos
del texto:

Tabla 5. Tipos de clausula y tipos de actante utilizados para
mitigar la agencia

Clausulas préximas ) Clausulas con actante
Clausulas con pro- )
ala CTP con prota- . . [+causa], [+instrumento]
) ) tagonista [+experi- o
gonista [+paciente] o recursos de imagineria
. mentante] | o
o [+benefactivo] (metafora/metonimia)

Fuente: elaboracién propia.

3. Debatiremos oralmente las siguientes preguntas:

a) sPor qué consideran que en las situaciones de
violencia fisica que se mencionan en la crénica no
aparece el hombre como [+agente]?

b) sPor qué Erica no aparece como [+agente] en las
clausulas que se centran en su superaciéon de la
violencia de género?

c) ¢Por qué consideran que no hay un [+agente] en las
clausulas que relatan que Erica padece violencia econé-
mica por cobrar menos que sus compaiieros y violencia
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simbolica por recibir menor cobertura mediatica?

d) ;Por qué consideran que predominan las clausulas
con Erica como agente principalmente en el 4mbito
dedicado a su vida hogarefia, familiar? Para pensar
en la respuesta, les compartimos una imagen del
libro Man meets Woman, de la disefladora Yang Liu:

Figura 2. Imagen del libro Man meets Woman de
Yang Liu (2014)

Fuente: Liu (2014, s. p.).

e) A partir de todo lo que vimos, ;en qué sentidos po-
driamos considerar que esta cronica es machista?
Para responder tengan en cuenta la definicién de
machismo: “el conjunto de practicas, actitudes, dis-
cursos, leyes, usos y costumbres que justifican la des-
valorizacién de nifias, adolescentes y mujeres, sien-
do sus expresiones mas extremas la violencia fisica
y/o psicoldgica ejercida sobre ella” (Ministerio de
Educacién y Deportes de la Nacidn, 2017).

Reflexion final: para debatir
A partir de este andlisis lingiiistico realizado:
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1. ;Qué conclusiones podemos sacar en relacién con
la forma en que se representa la violencia de género,
particularmente la violencia fisica, en esta crénica?

2. ;Qué nivel de incidencia tiene la lengua sobre la
forma de representar los hechos de la realidad?

Clase 5: “De saco a boxeadora” (80 minutos)

La tltima clase propone una actividad de reflexién y escritura
a partir de la historia de otra boxeadora, que también sufrié
violencia de género.

Consignas propuestas:
A continuacién, les presentamos dos titulares de crénicas si-
milares a la que leyeron, pero que cuentan la historia de Mi-
riam, una mujer boxeadora espafiola.

1. Lean atentamente cada uno de los titulos y decidan en cual
de los dos Miriam aparece mas claramente como [+agente] de
los cambios que logra en su vida y en cudl se la priva de esa
agencia. Justifiquen.

Figura 3. Titulares sobre la boxeadora espaiiola, Miriam

La vida de Miriam: de mujer maltratadaa [ Poxeagora ue antes

- fue saco: "Una puede saber
campeona de Espafia de boxeo pegar, pero cuando te

maltratan no eres nadie”

Fuente: Garcia Pozo (2017); Gutiérrez (2019).

2. Trasformen estos titulares utilizando las formas de mitiga-
ci6én de la agencia que vimos la clase pasada. Por ejemplo:
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LA VIDA DE MIRIAM, UNA CAMPEONA DE BOXEO ViC-
TIMA DE MALTRATO (sustitucién del [+agente] por un nomi-

nal abstracto).

3. Escriban el copete de cada uno de los titulos atendiendo a
la conceptualizacion que se hace de esta mujer en cada caso
([+agente] o [+paciente]). Pueden recuperar los tipos de clau-
sulas analizados en las clases anteriores para armar sus pro-
pios textos atendiendo a su intencidn, es decir, a como la quie-
ren mostrar en cada caso. No olviden responder en el copete a
las 5 preguntas basicas del periodismo.

5. Conclusiones

En el presente trabajo, hemos analizado una crénica periodisti-
ca a partir de categorias gramaticales, tipos de clausulas, actan-
tes y nominales, que nos permitieron visibilizar cémo se cons-
truyen y sostienen desde el lenguaje los estereotipos de género.
A pesar de que la crénica narra una historia de superacién de
situaciones de violencia por parte de una mujer, las formas en
que se conceptualizan la violencia y la figura de la mujer mues-
tran la pervivencia de estereotipos de género, entendidos como
una construccion social que crea relaciones de poder, y la exis-
tencia de un sistema en el que hay ciertas acciones que estan
habilitadas para las mujeres y otras que les estan vedadas.

La crénica pareceria tener la intencidn de mostrar que las
mujeres no pueden salir por si mismas de esas relaciones de
sometimiento al hombre. Como pudimos ver, en las clausulas
que conceptualizan los eventos principales de la historia de vi-
da de Erica, no se observa agencia de la protagonista, sino que
el recurso es colocar las causas de su salvacién en elementos
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externos que designan metonimicamente a la protagonista: el
boxeo, los guantes. Esta estrategia se puede interpretar en dos
direcciones. Por un lado, la decisiéon de no presentar a la mujer
como artifice de su destino. Asi, en la progresién temética del
texto, ella predomina como [+paciente] y, cuando se tiene que
dar cuenta de su evolucién hacia [+agente] se usan los recur-
sos mencionados (causas externas realizadas por nominales
abstractos o metonimicos) para que su agencia se invisibilice.
Por otro lado, y en estrecha relacién con lo anterior, dado que
no hay otros actantes en competencia y que la figura femeni-
na queda reducida a un rol predominantemente pasivo, el gran
protagonista del relato parece ser el boxeo, que es el que “le
salva la vida". De este modo, lo masculino recupera protago-
nismo en la historia de vida de Erica, quien logra salvar su vida
por ser fuerte, por ser “una mujer en un mundo de hombres”.
Con esto, la cronica nos estd diciendo que una mujer no puede
salirse de su rol de victima a menos que sea “un poco hombre”,
a menos que haga cosas de hombre. El machismo no tolera el
empoderamiento de la mujer en términos de fuerza fisica: cul-
turalmente no se le puede dar tanta agencia a una mujer que
pega “como un hombre”. Por eso se la reduce a un rol pacienti-
vo y el boxeo se convierte en su salvador. Esta crénica es, por lo
tanto, un ejemplo de lo que se considera violencia simbélica,
ya que a través de patrones estereotipados transmite y repro-
duce “dominacién, desigualdad y discriminacién en las rela-
ciones sociales, naturalizando la subordinacién de la mujer en
la sociedad” (Ley 26.485, 2009, Art. 6).

A partir del andlisis de la crénica propusimos una secuen-
cia didactica elaborada sobre la base del método descendente.
La articulacién de este método para la ensefianza de la lengua
materna, en consonancia con una perspectiva gramatical dis-
cursiva que integra todos los niveles del andlisis lingiiistico, nos
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permitié pensar y disefiar una propuesta que puso el analisis de
las formas lingiiisticas al servicio del analisis del discurso.

Concluimos que es necesario adoptar una perspectiva de
género en las clases de Lengua y Literatura para reflexionar
sobre la gramatica, ya que hemos demostrado que el analisis
de las formas lingiiisticas nos permite deconstruir, en textos
que abordan la violencia hacia las mujeres, la cultura patriar-
cal que la sostiene y reproduce.
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Resumen

En el aflo 2006, en Argentina, se sancioné el Programa Na-
cional de Educacién Sexual Integral (Ley N.2 26.150), que
establece que la sexualidad debe ser abordada en todos los
niveles educativos, a partir de una perspectiva de género y de
derecho (Faur et al., 2012). En esta investigacién, tomamos al
andlisis del discurso como una via para realizar analisis socia-
les; particularmente, consideramos como objeto de nuestro
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analisis al discurso pedagoégico. El objetivo de la investigacion
consisti6 en recuperar los valores que circularon sobre el sig-
no ideoldgico (Voloshinov, 1999 [1929]) “sexualidad” desde de
la sancién de la ley y, para ello, nos propusimos analizar cémo
se constituy6 la escena discursiva (Pérez, 2005) en un mate-
rial producido por el Ministerio de Educacién: la revista titu-
lada Educacién Sexual Integral, para charlar en familia (Marina
et al., 2011). Para el andlisis, utilizamos las herramientas te6-
rico-metodoldgicas de la Teoria de la Polifonia (Ducrot, 1984)
y de la Teoria de la Valoraciéon (Martin y White, 2005). Final-
mente, concluimos que el locutor, Ministerio de Educacidn,
si bien reconoce la existencia de otras voces, las familias y los
jovenes, produce una contraccién dialdgica en su discurso en
tanto propone su postura como valida y rechaza las posiciones
alternativas. Esto constituye a la escuela como la Gnica voz au-
torizada para hablar sobre la Educacién Sexual Integral.

Palabras clave: discurso pedagogico, sexualidad, valoracién,
escena discursiva.

Abstract

In 2006, Argentina enacted the National Integral Sex Educa-
tion Program (Law N.° 26.150), which stipulates that sexuali-
ty should be addressed at all educational levels from a gender
and rights perspective (Faur et al., 2012). In this research, dis-
course analysis is employed as a method for conducting social
analysis, with a focus on pedagogical discourse. The objecti-
ve of the study was to recover the values that circulated arou-
nd the ideological sign (Voloshinov, 1999) “sexuality” since the
enactment of the law. To achieve this, the research aimed to
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analyze how the discursive scene (Pérez, 2005) was constitu-
ted in a material produced by the Ministry of Education: the
magazine titled Comprehensive Sex Education, for Family Dis-
cussions (Marina et al., 2011). The theoretical and methodolo-
gical tools of Polyphony Theory (Ducrot, 1984) and Valuation
Theory (Martin and White, 2005) were utilized for the analy-
sis. Ultimately, the study concludes that the speaker, the Mi-
nistry of Education, while acknowledging the existence of
other voices -families and young people- creates a dialogical
contraction in its discourse by presenting its stance as valid
and rejecting alternative positions. This establishes the school
as the sole authorized voice to address Integral Sex Education.

Key words: pedagogical discourse, sexuality, valuation, dis-
cursive scene.

1. Introduccidén

En la Argentina, en el afio 2006, se sancion6 el Programa Na-
cional de Educacién Sexual Integral (Ley N.2 26.150), que esta-
blece que la sexualidad debe ser abordada desde el nivel inicial
hasta el nivel superior de formacién docente y educacién téc-
nica no universitaria, a partir de una perspectiva de derecho y
de género (Faur et al., 2012).

Esta ley implica un nuevo enfoque en tanto aporta una vi-
sién de la “sexualidad” diferente a aquella que trata solo cono-
cimientos ligados a la biologia y propone un abordaje integral,
que incluye cuestiones sociales, culturales, politicas y psicolé-
gicas. Si bien la legislacién previa contenia la tarea de informar
en el aula sobre la vida sexual (Ley 25.673) este abordaje no inte-
graba muchas cuestiones que se incorporaron con el nuevo Pro-
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grama: la necesidad de promover “la igualdad entre varones y
mujeres”, asi como “eliminar las discriminaciones de género en
el sistema educativo” (Faur et al., 2012, p. 8) y, ademas, la impor-
tancia de mirar a los chicos y las chicas como sujetos de dere-
chos. Por otro lado, se establece que los padres y las madres tie-
nen derecho a estar informados sobre qué aprenden sus hijos e
hijas, es decir, la escuela tiene que comunicar los contenidos de
educacion sexual que se van a transmitir (Marina et al., 2011).

En este trabajo, tomamos al andlisis del discurso como
una via para realizar andlisis sociales y afirmamos que las
producciones sociales pueden y deben ser criticadas (Raiter,
2007b). En este caso, la sexualidad como contenido curricu-
lar de los diferentes niveles educativos es llevada a cabo desde
una institucién especifica y dependiente del Estado, la escuela.
Por lo tanto, consideramos que es posible aproximarse al tema
dela Educaciéon Sexual Integral (E. S.I.) a partir de una criticaa
los discursos que circulan en este espacio.

Esta investigacién forma parte de un proyecto de inves-
tigacioén cuyo objetivo principal consiste en indagar sobre los
valores que circularon sobre el signo ideolégico (Voloshinov,
1999) “sexualidad” a partir de la sancién de la Ley, en el discur-
so pedagoégico. Para ello, en este trabajo analizamos cémo se
constituye la escena discursiva (Pérez, 2005) en un material
producido por el Ministerio de Educacién: la revista Educacion
Sexual Integral: para charlar en familia (Marina et al., 2011).

Toda interaccién configura una escena discursiva donde
se presentan diferentes voces que pertenecen (y estan dirigi-
das) a los personajes e interlocutores involucrados en el texto
(Pérez, 2005, p. 59). En esta linea, nos proponemos responder,
desde el analisis lingiiistico, tres cuestiones: 1) qué participan-
tes aparecen involucrados en la ensefianza de la sexualidad co-
mo contenido curricular, 2) qué voces se distinguen en el dis-
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curso y 3) como son legitimadas o rechazadas, es decir, coémo
se posiciona el locutor en relacién con estas.

Sobre este ultimo punto, nuestro interés recae en indagar
si se produce una contraccién o una expansion dialégica (Mar-
tin y White, 2005; Kaplan, 2004). Nos preguntamos si estas vo-
ces incluyen a los actores sociales que conforman la comunidad
educativa (padres, jovenes y educadores) en tanto se encuentran
involucrados en la Educacién Sexual Integral y si, a partir de los
diferentes roles que ocupan en el sistema educativo, sus voces
tendran o no la misma valoracién en la escena discursiva.

El capitulo presentard el siguiente desarrollo: en primer
lugar, haremos referencia a los postulados teéricos y herra-
mientas metodoldgicas que guiaran nuestro andlisis, en par-
ticular, retomaremos los aportes de la Teoria de la Polifonia
(Ducrot, 1984) y la Teoria de la Valoraciéon (Martin y White,
2005; Kaplan, 2004). Luego, presentaremos el corpus de tra-
bajo y, a continuacidn, desarrollaremos el andlisis del mate-
rial. Por ltimo, mencionaremos las conclusiones que se des-
prenden de este abordaje.

2. Marco tedrico y metodolégico

Partimos de la idea de que el uso del lenguaje no puede separar-
se de su contenido ideolégico (Voloshinov, 1999). Esta concep-
cién se opone a la idea de lalengua como un sistema de normas
inmutables, es decir, un hecho externo y objetivo, y propone
que “la palabra en los labios de un individuo aislado aparece co-
mo producto de interaccidn de las fuerzas sociales vivas” (Volos-
hinov, 1999, p. 78). En este sentido, para explicar lo ideolégico
es necesario comenzar por analizar el material signico y social
creado por el ser humano, el lenguaje, ya que es en la palabra
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donde se registran los aspectos mas imperceptibles de las trans-
formaciones sociales (Voloshinov, 1999). Ademas, todo signo
ideolégico dentro del proceso de la comunicacién social va a es-
tar determinado tanto por el horizonte social de una época, co-
mo el de un grupo social dado y, por lo tanto, en cada signo se
van a cruzar diversas valoraciones. Por lo tanto, lenguaje, dis-
curso e ideologia deben ser estudiados en conjunto.

En relacién con esta perspectiva, el uso del lenguaje tendra
un caracter inherentemente dialégico, es decir, todo enunciado
forma parte de una cadena de actuaciones discursivas en tanto
responde a otros y esta orientado hacia algtin objeto (Voloshi-
nov, 1999, p. 123). La interaccién discursiva se constituye como
un intercambio de voces que incluyen diferentes puntos de vis-
ta, en otras palabras, el enunciado es el lugar del intercambio
verbal que se caracteriza por ser polifonico (Bajtin, 1982).

Una de las teorias que retoma y profundiza esta perspec-
tiva, desde un enfoque funcionalista, es la Teoria de la Valora-
cién (Martin y White, 2005; Kaplan, 2004). Este modelo pone
el foco en el estudio de la dimensién interpersonal del uso del
lenguaje, y se propone analizar los mecanismos semanticos
mediante los cuales los y las hablantes se posicionan en sus
discursos y construyen su identidad y la de sus oyentes. Para
este enfoque, la valoracién incluye todos los usos evaluativos
del lenguaje a través de los cuales se adoptan posturas de va-
lores determinados y se negocian posiciones (Kaplan, 2004).
Ademis, esta evaluacidn tiene como funcién establecer un po-
sicionamiento actitudinal, dialégico e intertextual que se co-
rresponde con los tres grandes subsistemas semanticos en los
que se dividen los diferentes recursos evaluativos: la actitud, el
compromiso y la gradacién.

En relacién con la metodologia de analisis, nos focaliza-
remos en una dimensién de andlisis semantico-discursiva. Pa-
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ra ello, adoptaremos la propuesta de la Teoria de la valoracién
(Martin y White, 2005; Kaplan, 2004), especificamente nos
centraremos en el subsistema de “compromiso” que tiene en
cuenta los recursos que utiliza el hablante para posicionarse y
valorar las diferentes voces que aparecen en su texto.

Este subsistema tiene en cuenta dos dimensiones contra-
puestas pero graduales: la monoglosia y la heteroglosia. En la
primera, se consideran los enunciados que se corresponden
con aseveraciones declarativas absolutas y que niegan o supri-
men la diversidad de voces que se ponen en juego en la enun-
ciacién y, en la segunda, aparecen los enunciados que recono-
cen, de alguna forma, la existencia de otras voces y posturas ya
sea para su apertura dialégica o para su clausura. En esta di-
mensién se diferencian los recursos de extravocalizacién, que
introducen en el discurso fuentes externas, y de intravocaliza-
cién, que corresponden a la voz del hablante como responsa-
ble de sus enunciados. Ademas, los recursos se van a dividir se-
gun su funcidén en: recursos de expansiéon dialdgica, donde la
voz del hablante se posiciona de manera abierta a otras voces,
y de contraccion dialdgica, aquellos que rechazan, confrontan
o contradicen estas voces alternativas (Martin y White, 2005).
Esta ultima distincidn nos resultard fundamental para respon-
der a los objetivos planteados en este trabajo.

Dentro de los recursos de expansiéon dialégica, Martin y
White (2005) reconocen dos tipos: la consideracién, donde se
evocan otras voces a partir de formulaciones deductivas, de
evidencia, o que representan una probabilidad; y la atribucion,
donde se incluye el reconocimiento del discurso atribuido (se
traen al discurso voces externas mediante verbos de habla co-
mo decir o preguntar) o el distanciamiento (mediante verbos
que permiten a la voz del hablante distanciarse de la proposi-
cién referida, como alegar o sugerir).
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Por otro lado, dentro de los recursos de contraccién dialdgica,
los autores mencionan: la refutacién, que implica el rechazo
directo de la posicién dialdgica opuesta e incluye la negacién
(donde se activa la postura alternativa), la contraexpectativa
(variedades de concesivas y adversativas) y la proclamacion,
que sirve para indicar cuan involucrada esta la voz del hablan-
te con el punto de vista que produce, tiene en cuenta los va-
lores de coincidencia (se presenta la propuesta como irrefuta-
ble), de pronunciamiento (los hablantes se introducen como
fuente explicitamente responsable del enunciado, a través de
marcas de primera persona, por ejemplo) y de respaldo.

Nuestro andlisis estara focalizado en aquellos recursos
lingiiisticos que muestren la diversidad de voces, tales como
el discurso referido, la negacién, los conectores concesivos y
adversativos, modalizacién, léxico con actitud, proyecciones
verbales y mentales en primera persona del singular y plural
(Oteiza, 2009). Ademads, consideraremos aquellas marcas dis-
cursivas que dan cuenta de la subjetividad del locutor tales co-
mo pronombres, adjetivos y algunos tipos de verbos y adver-
bios (Kerbrat-Orecchioni, 1980).

En la misma linea, nos interesa considerar los aportes de la
Teoria de la Polifonia (Ducrot, 1984). En primer lugar, el autor
retoma el concepto de polifonia de la obra de Bajtin (1982) y la
adapta afirmando que el hablante que produce un enunciado
pone en escena diferentes voces v, a partir de la confrontacién
de estas, resulta el sentido del mismo (Ducrot, 1984, p. 16). Ade-
mas, para desarrollar esta idea, distingue entre diferentes fun-
ciones de sujeto que se encuentran presentes en un enunciado:
el sujeto empirico, el locutor y el enunciador. El sujeto empiri-
co es el autor del enunciado y su determinacién queda por fue-
ra del estudio de la lingiiistica; el locutor es a quien se le otorga
la responsabilidad de la enunciacién global y al que remiten las
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marcas de primera persona (yo, mi, me, etc.) del texto; por ulti-
mo, los enunciadores se corresponden con los diferentes puntos
de vista presentes en el discurso en relacién con las situaciones
delas que se habla (Ducrot, 1984). En este andlisis, tomaremos la
distincién entre el locutor del texto y los enunciadores que apa-
recen en la enunciacién ya que nos permitira reconocer las dife-
rentes posiciones que aparecen en un enunciado.

Por otro lado, nos parece importante considerar las con-
clusiones a las que se han arribado a partir de anteriores tra-
bajos de investigaciéon donde se tomé como objeto de estudio
al discurso en relacién con la sexualidad y, particularmente,
la Educacién Sexual Integral (Dvoskin, 2013; 2016). Por un la-
do, se concluy6 que el discurso sobre la E. S. I. no logra impo-
ner nuevas valoraciones sobre el signo “sexualidad”, sino que
incluye tépicos ya presentes en la agenda publica que repro-
ducen el discurso dominante, dejando fuera del campo de
significaciones posibles el caracter integral de la sexualidad
(Dvoskin, 2013). Por otro lado, se comprobé que los reglamen-
tos escolares funcionan como herramientas coercitivas que, a
través de la apariencia de apertura y simpleza, construyen pre-
valencias desequilibradas de poder en relacién con la convi-
vencia reglamentada entre profesores, alumnos y autoridades
(Dvoskin, 2016). Estas conclusiones nos parecen un punto de
partida interesante, en tanto se relacionan con el objeto de es-
tudio planteado en este trabajo.

Por dltimo, para llevar a cabo nuestro andlisis, retoma-
remos el concepto de escena discursiva (Pérez, 2005). La au-
tora la define como los mecanismos del nivel semantico de la
enunciacién que se utilizan para identificar a los participantes
de una coyuntura discursiva determinada, entendidos estos
como actores sociales (individuales o colectivos) que aparecen
involucrados como interlocutores en un discurso.
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3. Corpus

En el marco del Programa Nacional de Educacién Sexual In-
tegral, desde el Ministerio de Educacidn, se editaron diversos
materiales educativos destinados a docentes, familias y alum-
nos, con el fin de orientar e informar sobre la ensefianza obli-
gatoria de la educacién sexual. En este capitulo, analizamos
la revista titulada Educacién Sexual Integral: para charlar en fa-
milia. La misma fue publicada en el afio 2011 y estd destina-
da, como lo indica su titulo, a las familias de los estudiantes de
los niveles inicial, primario y secundario, que recibiran la edu-
caciéon sexual. Consta de seis capitulos: “Las partes del cuer-
po”, “Lallegada de un bebé”, “La edad de los cambios”, “Cudnto
mas sepan, mejor”, “Igualdad de derechos para todos y todas”,
“Desigualdad y violencia”. Los mismos estan divididos en dife-
rentes apartados.

En este trabajo, consideramos los apartados: “Presenta-
cion”, “Las diferencias corporales entre varones y mujeres”
(cap. 1), “La masturbacién” (cap. 3), “Las falsas creencias sobre
la sexualidad” (cap. 4), “La diversidad sexual” (cap. 5), “Violen-
cia en el noviazgo” (cap. 6), y “A modo de despedida...”. Esta se-
leccion responde a un abordaje preliminar ya que observamos
que se abordan diversos temas que representan una perspecti-
va integral de la educacidn sexual; no solo se hace referencia
a cuestiones biolodgicas, sino que también se incluyen cuestio-
nes sociales, culturales, politicas y psicoldgicas.

Ademas, consideramos que la educacién, entendida como
una forma de intervencién en el mundo (Freire, 2005), no es
neutra, sino dialéctica y contradictoria. En este sentido, los dis-
cursos que circulan en este espacio incluyen tanto la “reproduc-
cién” de la ideologia dominante como su “desenmascaramien-
to”. Por lo tanto, creemos que este corpus nos permitird analizar
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las diferentes valoraciones que circulan del signo ideolégico
“sexualidad” en el discurso pedagdgico en relacién conlaE. S. 1.

4. Analisis

Para caracterizar la escena discursiva (Pérez, 2005), nos cen-
tramos en el andlisis de las diferentes categorias de participan-
tes. En el material mencionado, aparecen tres categorias: 1)
“los adultos”, 2) “los jovenes” y, por ultimo, 3) “los expertos-es-
pecialistas”. Estos aparecen como locutor, destinatario o como
un enunciador que el locutor trae a su propio discurso.

4. 1. La categoria de los adultos: el Ministerio, las familias y
los docentes

Uno de los participantes que aparece en el material es la ca-
tegoria de “los adultos”, que incluye al “Ministerio de Educa-
cién”, “los docentes” y “las familias” y se configura de diversas
maneras a lo largo del texto.

En la “Presentacién”, nos encontramos, por un lado, con
un locutor que representa a la institucién escolar en si misma
(“el Ministerio de Educacién”) y se muestra mediante las for-
mas de primera persona, en las desinencias verbales y, por otro
lado, con la constitucién de su destinatario (“las familias”).

(1) Queridas familias®: Queremos presentarles la revista
‘Educacién Sexual Integral. Para charlar en familia’ (Marina

etal., 2011, “Presentacién”, p. 3).

(2) En estas paginas, les proponemos algunas ideas que pue-

38 Entodos los ejemplos, el subrayado y la negrita son mios.
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den ayudarlos a contestar inquietudes y preguntas que les
hagan los chicos en sus hogares. Esperamos que esta revista
les sea ttil y sirva para que juntos, familias y escuelas, ayu-

demos a nuestras chicas y chicos a crecer felices, seguros y
confiados (Marina et al., 2011, “Presentacién”, p. 3).

En el comienzo, las marcas de primera persona plural con-
figuran un “nosotros exclusivo” que no incluye al destinatario,
en el que la institucién escolar, que aparece representada en el
Ministerio de Educacidn, esla encargada de “proponer” alas fa-
milias algunas ideas para abordar la educacién de la sexualidad
de los jévenes y, de este modo, se constituye como la respon-
sable de la enunciacién global. Sin embargo, hacia el final del
capitulo, esto cambia ya que los encargados de “ayudar” a los
jovenes seran “las familias y las escuelas”, es decir, se construye
un “nosotros inclusivo” (Kerbrat-Orecchioni, 1980). Esta alter-
nancia entre una categoria de “adultos” que, por momentos, in-
cluye a los padresy, por otros, los excluye se mantiene a lo largo
de todo el corpus analizado y tiene relacién con las diferentes
posiciones de enunciacién que el locutor asume en su discurso.

(3) Esperamos, sobre todo, que este material los ayude a ha-
blar con sus hijos e hijas y con los nifios, adolescentes y jo-

venes de su circulo afectivo (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 47).

(4) Ojala que este material les sirva también para acercarse a
conversar con los docentes (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 47).

(5) La intencién de nuestro Ministerio es ayudar a que asu-

mamos, juntos y con alegria, la tarea de hacer realidad los
derechos de nuestros nifios, nifias y jévenes a recibir Educa-

cién Sexual Integral (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 47).
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En los ejemplos 3, 4 y 5 a partir de la primera persona plural, el
locutor se posiciona desde un “Nosotros” que excluye a su des-
tinatario, las familias. El Ministerio serd quien ayude, a través
de la elaboracién del material, a los padres.

Ademis, en el ejemplo 4, aparece un nuevo actor social,
“los docentes”, que se encuentra fuera del alcance de la cate-
goria de “la institucién escolar” en tanto no forma parte de la
primera persona plural desde la que enuncia el locutor. En esta
linea, aparece también un nuevo actor, “nuestro Ministerio”,
posicion que coincide con la voz del locutor. Aqui, nuevamen-
te, el “nosotros” incluye al destinatario marcando una cercania
en tanto comparten, “juntos”, la tarea de llevar a cabo la Educa-
cién Sexual Integral.

En este sentido, si bien el uso de la primera persona plural
permite incluir al locutor (el Ministerio de Educacién; los fun-
cionarios que trabajan en él) y al destinatario (las familias) en
un mismo grupo (los adultos), dentro de este podemos distin-
guir diferentes posiciones de enunciacién que dialogan: una
remite a quien tiene un saber sobre la sexualidad, los y las fun-
cionarias del Ministerio (o los representantes del Estado, co-
mo responsables de la institucidn escolar), y otra a quien actiia
desde el sentido comun, la familia.

(6) En las familias acostumbramos a poner sobrenombres a

las partes intimas: pito, polola, pitulin, chochi (Marina et al.,
2011, cap. 1, p. 6).

(7) Y eso no estd mal, pero como cada familia usa sobre-
nombres distintos, también es importante conocer los
nombres que aparecen en los libros para entendernos mejor
con todas las personas mas alla de nuestra familia (Marina et
al., 2011, cap. 1, p. 6).
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Aqui, el locutor se posiciona desde un lugar cercano a su des-
tinatario, a partir de la primera persona plural “nosotros”, co-
mo parte de “las familias”, para introducir un punto de vista,
pero, a continuacioén, se distancia a partir de la negacién y el
conector adversativo (“no esta mal, pero”) e introduce una ase-
veracién declarativa que niega o suprime la diversidad de vo-
ces (“es importante”) generando el efecto de contraccién dia-
légica. Esto permite poner en evidencia la construccién de un
lugar de saber a partir del cual se posiciona el locutor y valora
a los diferentes enunciadores. Para esto, se menciona la idea
de “poner sobrenombres” asociada a las familias y se la contra-
pone a la de “conocer los nombres que aparecen en los libros”,
siendo esta ultima presentada como “mejor”.

Esto también ocurre en relacién con los distintos valores
que circulan sobre el signo “sexualidad”:

(8) No hay que asociar la culpa a la sexualidad. La orien-
tacién sexual de un chico o chica no es culpa ni mérito de
nadie. En una misma familia, puede haber chicos o chicas
homosexuales o heterosexuales. Los adultos no debemos
sentir que hay algo que hicimos “mal” si un hijo es gay o les-
bianay no esperabamos eso (Marina et al., 2011, cap. 5, p. 36).

(9) [...] es necesario que sepamos que la Educacién Sexual
Integral no es solo “hablar de relaciones sexuales”. Es mu-
cho mas que eso (Marina et al., 2011, cap. 1, p. 3).

La negacién funciona como un recurso que actiia para
activar la alternativa positiva y rechazarla, es decir, descalifi-
ca a las posiciones alternativas (Martin y White, 2005). En es-
te ejemplo, este recurso de contraccién dialdgica aparece para
refutar una postura que “asocia la culpa a la sexualidad” y que
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restringe los temas que esta involucra a las relaciones sexua-
les, ideas que pueden asociarse a una concepcion de la sexuali-
dad opuesta (y anterior) a la presentada por la Ley que propone
una vision “integral”. Si bien la atribucién ubica al locutor en
una posicién abierta hacia otras voces, en este caso, la escuela
como locutor se posiciona desde el lugar de saber y retoma el
discurso ajeno para corregirlo y presentar su postura como va-
lida, mediante un enunciado declarativo afirmativo (“Es mu-
cho mas que eso”) y a través del uso de la modalidad dedntica
(“no debemos sentir...”), estrategias que intentan suprimir el
dialogismo. Por lo tanto, si bien el discurso se abre a otras pos-
turas, el efecto es el de contraccién dialdgica.

La categoria de los jovenes: verdad vs falsedad

Dentro de las categorias de participantes que aparecen en la
revista nos encontramos con “los jévenes”. Estos aparecen
mencionados de varias maneras a lo largo del texto: “los ado-
lescentes”, “los chicos y las chicas”, “los hijos y las hijas”. En el
comienzo (ejemplo 2), y en la mayor parte del material, apare-
cen nombrados como un tercero discursivo que no es interpe-
lado directamente. Esto lo coloca en un rol pasivo con respecto
ala educacién de la sexualidad.

Sin embargo, en los dltimos apartados (“Las falsas creencias
sobre la sexualidad” y “Violencia en el noviazgo”), la voz de los
chicos y las chicas es traida al discurso como un enunciador,
en tanto representa una postura dentro de la escena y se cons-
tituye como un participante. Los verbos que se utilizan pa-
ra introducir la postura de los estudiantes, “creer”, “circular”,
“transmitir (de boca en boca)” permiten valorar a este enuncia-
dor como una voz no autorizada para hablar de la sexualidad y
dela cual el locutor se distancia.
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(10) Aunque los chicos y las chicas creen “saberlo todo”,

muchas veces cuentan con informacién que no es cierta.
Entre adolescentes circulan creencias falsas o equivoca-
das, transmitidas de boca en boca, que las familias tenemos
que conocer para poder ayudar y ofrecer la informacién co-
rrecta (Marina et al., 2011, cap. 4, p. 26).

(11) Estas y otras falsas creencias pueden traer consecuen-
cias no deseadas. Por ello, es bueno pensar en todo lo que es-
tamos seguros de saber, ya que puede no ser siempre cierto
(Marina et al., 2011, cap. 4, p. 26).

En el ejemplo 10, a partir de un conector concesivo (aun-
que) y una negacion, se introduce una contraexpectiva que
tiene la funcién de refutar la voz de los jévenes (cita direc-
ta) y clausurar ese sentido posible. Ademas, los adjetivos que
evaltian las creencias de los chicos, “falsas”, “equivocadas”, se
oponen a la valoracién de la informacién presentada por el lo-
cutor como “correcta”, “cierta”. Si consideramos que el uso de
estas unidades léxicas evidencian la subjetividad y, en particu-
lar, nos centramos en aquellas unidades a través de las que el
enunciador se reconoce como la fuente evaluativa de la afir-
macioén (Kerbrat-Orecchioni, 1980), podemos pensar que estos
adjetivos (“falsas”, “equivocadas”, “correcta”, “cierta”) funcio-
nan como una forma de la subjetividad en el lenguaje median-
te la cual el locutor se posiciona frente al discurso de los jove-
nes y lo clasifica. El locutor se coloca en un lugar de saber que
le permite corregir las ideas presentadas y evaluarlas como in-
correctas, para luego refutarlas mediante la negacién (“no es
cierta”, “puede no ser siempre cierto”). El lugar de saber des-
de el que enuncia el locutor, ademas de contribuir a su identi-

dad, permite construir una valoracién de la sexualidad como
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objeto de conocimiento que se puede evaluar a partir de cier-
tos valores como “verdad /falsedad” o “correcto/incorrecto”. En
este sentido, la escuela es quien posee la informacidn certera,
mientras que los jovenes tienen creencias falsas.

Ademads de estos enunciados que introducen una valora-
cidn, si continuamos con el analisis de recursos de extra-voca-
lizacién, la voz de los jovenes se incorpora a través del discurso
referido cuando se incluyen algunas citas que funcionan como
ejemplos de manifestaciones de violencia en las relaciones de
pareja. Si bien el discurso ajeno no es introducido entre comi-
llas, la voz se incluye de manera explicita y se sefiala mediante
una marca grafica (tipografia italica).

(12) Mi amiga Valeria me dice que no me preocupe, que los ce-
los son una muestra de amor (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 43).

(13) Las conductas violentas muchas veces se justifican di-
ciendo que son “juegos” o “muestras de carifio” o que “aho-
ra los noviazgos son asi”. Esto puede confundirnos, des-
orientarnos y no permitirnos ver la gravedad del problema.
Debemos transmitir precisamente lo contrario: el amor es
confianza y buen trato (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 43).

En este ejemplo, se incluye la voz en primera persona de
un/a joven en una situacidn ficticia, pero que funciona como
representacién de la posicidn de desconocimiento de los chi-
cosy chicas. A continuacién, aparecen diferentes frases que si-
guen la misma linea que el ejemplo mencionado donde se jus-
tifican las conductas violentas; estas pueden asociarse con el
mismo enunciador, los jévenes, en tanto representan la misma
postura dentro del tema planteado, es decir, lo que dice Vale-
ria coincide con las posteriores voces incluidas por el locutor
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”ou ”ou

(“juegos”, “muestras de carifio”, “ahora los noviazgos son asi”).
Luego, a través de verbos en primera persona plural y median-
te el uso del verbo modal “poder”, que indica probabilidad, el
locutor se posiciona desde la mirada de los adultos marcan-
do una cercania con el destinatario (las familias). Esta postura
coincide con la posicién de los jévenes al ser valorada como
un lugar de desconocimiento o confusién y se opone a aquella
que identifica al locutor y define como “lo contrario”.

La postura del locutor también se configura mediante la
proclamacion, recurso a partir del cual la voz textual seflala lo
involucrado que estd con el punto de vista que emite (Martin y
White, 2005) utilizando un matiz deéntico marcado por el uso
del verbo “deber” (“Debemos transmitir”) y el posterior enun-
ciado declarativo afirmativo (“el amor es confianza y buen tra-
to”). El efecto de estos recursos es el de limitar el alcance de las
voces traidas a escena, tanto de los jovenes como de los adul-
tos familiares, y establecer como vélida la presentada por el lo-
cutor. En este sentido, se construye, nuevamente, el lugar del
destinatario como una voz de desconocimiento que se opone a
la del locutor que constituye una autoridad que posee un saber
enrelacién con la educacion de la sexualidad.

La categoria de los expertos: especialistas de la salud y el de-
recho

En el material también nos encontramos con otra categoria de
participantes: los expertos. Esta incluye a los y las especialistas
delasaludy el derecho, quienes se configuran como una de las
voces que aparecen en la escena discursiva. En este sentido, si
analizamos el recurso de proclamacién, aparece la estrategia
de respaldo, dentro de las estrategias de contraccién dialégi-
ca, que funciona para sefialar el apoyo del locutor a la validez
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del enunciado atribuido (Martin y White, 2005). Esto se puede
ver cuando la voz proviene de participantes considerados co-
mo “expertos”:

(14) Laley 25.673 de salud sexual y reproductiva reconoce
el derecho de las personas a ejercer su orientacién sexual li-
bremente, sin sufrir discriminacién ni violencia. [...] Todas
las personas tenemos derecho a vivir nuestra vida, nuestro
amor y nuestra sexualidad sin ser discriminadas. (Marina et
al., 2011, cap. 6, p. 37).

(15) [...] las personas no deciden ser homosexuales o hete-
rosexuales. Tampoco es una enfermedad: hace ya muchos
afios que la medicina y la Organizacién Mundial de la Sa-
lud no la consideran asi (Marina et al., 2011, cap. 6, p. 36).

La construccién de la voz del saber a partir de la cual
enuncia el locutor se encuentra validada por las voces de “los
expertos”. Esta postura, que constituye un enunciador dentro
de la escena discursiva, incluye a las instituciones de la salud,
medicina y legislacion. El respaldo del locutor se manifiesta,
en el ejemplo 14, con el verbo que introduce la voz de la ley
(“reconoce”) que sefiala el marcado involucramiento con ese
punto de vista. En la misma linea, se presenta un enunciado
monoldgico (aseveracién declarativa absoluta) que niega las
posturas opuestas y coincide con la postura presentada por la
ley (“tenemos derecho a...”).

En el ejemplo 15, la negacién tiene el mismo efecto, ya que
el locutor refuta las ideas de que “las personas deciden ser ho-
mosexuales o heterosexuales” y que “es una enfermedad” y, a
continuacidn, para legitimar su postura, menciona lavoz de la
medicina y la Organizacién Mundial de la Salud.
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Las diferentes posiciones que son traidas al discurso para ser
corregidas o refutadas pueden identificarse con las posturas
del destinatario y los jévenes, posturas que provienen del sen-
tido comin y no del lugar de conocimiento que construye el
locutor. En estos altimos casos, la voz de los expertos coincide
con la presentada por “la escuela” y permite valorar la educa-
ci6on de la sexualidad a partir de determinados discursos que
son evaluados como autorizados en la materia, ya sea la medi-
cina o el derecho.

5. Conclusiones

En este capitulo abordamos la revista titulada Educacién Sexual
Integral: para charlar en familia (Marina et al., 2011). El objetivo
general de nuestra investigacién consistia en recuperar los va-
lores que circulan en los materiales pedagégicos sobre el signo
ideolégico “sexualidad” y, en este trabajo, nos propusimos ana-
lizar como se constituye de la escena discursiva (Pérez, 2005),
enrelacién con la variedad de voces que dialogan en el discur-
so. En el comienzo, nos preguntamos si a partir de la sancién
de la ley, se construyeron diferentes valoraciones sobre el sig-
no “sexualidad” y, ademas, si las voces de la escena discursiva
incluirian a los actores sociales que conforman la comunidad
educativa (padres, jévenes y educadores) en tanto se encuen-
tran involucrados en la Educacién Sexual Integral. Ademas,
como estos ocupan diferentes roles en el sistema educativo, in-
dagamos en la valoracién que sus voces tendrian en la escena
discursiva, en este sentido. Para responder a estas cuestiones,
el corpus fue abordado a partir del enfoque te6rico-metodold-
gico de la Teoria de la Polifonia (Ducrot, 1984) y de la Teoria de
la Valoracién (Martin y White, 2005).
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En primer lugar, a partir del andlisis, observamos que apare-
cen tres categorias de participantes, a saber, 1) “los adultos”
que incluye al “Ministerio de Educacién” y “las familias” 2) “los
jovenes” y 3) “los expertos”. Cada uno de ellos representa una
postura dentro de la escena discursiva, configura un partici-
pante, y aparece como locutor o como un enunciador, en tanto
representa un punto de vista dentro del tema, la Educacidn Se-
xual Integral (Ducrot, 1984).

En este sentido, la categoria de los adultos se configura
de diferentes maneras a lo largo del texto. Nos encontramos,
por un lado, con el locutor responsable de la enunciacién, la
escuela representada en el Ministerio de Educacién (los y las
funcionarias que trabajan en él), y por el otro lado, con el des-
tinatario de ese discurso, las familias. Estos participantes in-
tegran la categoria de los adultos en algunos casos (median-
te el uso del “nosotros inclusivo”) pero, también, constituyen
dos grupos separados en lo que respecta a las diferentes posi-
ciones de enunciacidn.

Como planteamos al comienzo, comprobamos que los ac-
tores sociales que conforman la comunidad educativa ocupan
diferentes roles en el sistema y, por lo tanto, son valorados de
maneras distintas por el locutor en su discurso. Esto permite
al responsable de la enunciacién global, el Ministerio, cons-
truir su identidad en relacion con los diferentes puntos de vis-
ta mencionados. De este modo, el analisis permitié demostrar
que aparecen dos posturas que dialogan: una de ellas remite a
quien tiene un saber sobre la sexualidad, la escuela (el Ministe-
rio, los y las funcionarias que trabajan en él), y otra a quien ac-
tla desde el sentido comun, la familia. Estas son posicionadas
en un lugar de falta de saber o desconocimiento en oposiciéon
allugar de autoridad del locutor, encargado de impartir la edu-
cacion y producir el material analizado.
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Resulta interesante que, a través de la construccién de la voz del
locutor como lugar de saber, se constituye una valoracién de la
sexualidad como objeto de conocimiento que se evalia mediante
valores como lo “correcto/incorrecto” o lo “verdadero /falso”. Esto
permite habilitar ciertas voces, en este caso la propia de la institu-
cién escolar, y rechazar o silenciar otras, como las posiciones de
las familias, los jévenes o, incluso, los docentes.

En el caso de la categoria de “los jovenes”, su voz tiene me-

nos lugar en la escena discursiva ya que, en la mayor parte del
texto, estos aparecen nombrados como un tercero discursi-
vo que no es considerado como interlocutor del discurso. Sin
embargo, su voz configura una postura dentro de la temética
planteada, lo que nos permite concluir que conforma un enun-
ciador dentro de la escena. Esta voz es valorada por el locutor a
partir de un rol pasivo con respecto a la educacion de la sexua-
lidad y se relaciona con un lugar de desconocimiento que los
excluye de los participantes habilitados para hablar de ella. De
este modo, podemos reconocer una construccién que configu-
ra a los jévenes como “los alumnos pasivos” (Freire, 2005, p.
105) a la descripcién de los contenidos, en lugar de estimular
y respetar “la curiosidad critica en los educandos” como forma
de intervenir en el mundo.
En contraposicién a esto, aparece en escena la voz de los ex-
pertos, ya sea de la medicina o del derecho, que coincide con la
presentada por “la escuela” y permite valorar la educacién de
la sexualidad a partir de determinados discursos que son eva-
luados como autorizados en la materia.

En conclusién, a partir de los recursos analizados (enun-
ciados monogldsicos, la negacién, la contraexpectativa, el dis-
tanciamiento, el respaldo, el pronunciamiento) constatamos
que el locutor, si bien reconoce la existencia de otras voces,
produce una contraccién dialdgica en su discurso en tanto
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propone su postura como valida y rechaza las posiciones alter-
nativas. Esto constituye a la escuela como la inica voz autori-
zada para hablar sobre la Educacién Sexual Integral, aun cuan-
do este tema involucra a diferentes actores sociales.
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Resumen

Junto con la lectura, las practicas de escritura en los primeros
afios de la universidad son fundamentales para la construcciéon
de aprendizajes y para la inserciéon de los estudiantes en el dm-
bito académico (Carlino, 2005; Natale, 2012; Tapia Ladino et al.,
2002). En cada disciplina, estas practicas tienen sus propias ca-
racteristicas relacionadas con géneros discursivos especificos,
pero comparten el valor epistémico que justifica el abordaje sis-
tematico y metacognitivo por parte de docentes y estudiantes.
El presente trabajo parte de las experiencias interdisciplinarias
desarrolladas por la catedra de Comprensién y Produccién de
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Textos Académicos -espacio comun a todas las carreras de la
Facultad de Filosofia y Letras (UNCUYO)- y propone una re-
flexién acerca de los desafios concretos que supone la ensefian-
za de la escritura en contextos disciplinares diversos, mediante
la interaccién permanente con los géneros discursivos propios
del ambito académico. En esta propuesta analizamos los datos
que provienen de una encuesta realizada a los profesores de la
catedra acerca de sus experiencias en la evaluacién procesual
de la escritura de informes. La consulta también contempl6 los
aspectos organizativos de la correccién y las dificultades per-
cibidas durante el proceso. La mayoria de los profesores parti-
cipantes coincidieron en que la correccién de borradores me-
diante comentarios influye positivamente en el aprendizaje de
la escritura. Este hecho nos motiva a compartir los resultados
obtenidos con el fin de optimizar la mediacién docente y de
contribuir eficazmente a la alfabetizacién académica de los es-
tudiantes y a su proceso de enculturacién disciplinar.

Palabras clave: escritura, evaluacion, alfabetizacién académi-
ca, diddctica, géneros discursivos.

Abstract

Along with reading, writing practices in the first years at uni-
versity are fundamental for the construction of learning and for
the insertion of students in their academic environment (Carli-
no, 2005; Natale, 2012; Tapia Ladino et al., 2002). In each disci-
pline, these practices have their own characteristics related to
specific discursive genres, but they share the epistemic value
that justifies systematic and metacognitive approach by tea-
chers and students. This work is based on the interdisciplinary
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experiences developed by the Chair of Comprehension and
Production of Academic Texts —a space shared by all the careers
of the Faculty of Philosophy and Letters (UNCUYO)- and pro-
poses a reflection on the specific challenges of teaching how to
write in diverse disciplinary contexts, through permanent in-
teraction with the discursive genres of each academic field. In
this proposal, we analyze data from a survey to the professors
ofthe chair about their experiences in procedural evaluation of
the writing of the reports. The consultation also considered the
organizational aspects of correction and the perceived difficul-
ties encountered during the process. Most of the participating
teachers agreed that correcting draft copies through feedback
has a positive influence on the process of learning how to write
in the academic field. This fact motivates us to share the results
obtained in order to optimize teaching mediation and to con-
tribute effectively to the academic literacy of students and their
process of disciplinary enculturation.

Key words: writing, assessment, academic literacy, didactics,
discourse genres.

1. Introduccion

La consolidacion de la alfabetizacién académica como un campo
de estudio comun para las ciencias del lenguaje, la didactica y la
pedagogia abre a los docentes un amplio espectro de problemas
de investigacién que ponen en relacién sus experiencias aulicas
con diferentes aportes teéricos. En palabras de Paula Carlino:

La gran mayoria de estos estudios, aunque abrevan en dis-
tintos enfoques, a la vez parten de y nutren a problemas
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surgidos de la enseflanza. Ensefiar no es solo un punto de
llegada hacia donde volcar resultados que emanan de preo-
cupaciones ajenas, sino una cantera de donde recoger pro-
blemas para ser indagados (Carlino, 2004, p. 322).

Por lo general, el estudiante es el centro de las investiga-
ciones en alfabetizacién académica, dado que el propdsito fun-
damental de esta disciplina es proporcionarle herramientas
parasu plena participacidn en el ambito disciplinar que ha ele-
gido para formarse profesionalmente. Las practicas de escri-
tura se destacan entre esas herramientas que obviamente no
se desarrollan por si mismas, sino que requieren la mediacion
y el acompafiamiento de los profesores que ya forman parte
de esa comunidad académica. Pese a su experiencia, al igual
que los estudiantes, los docentes también deben reconocer y
afrontar una serie de desafios relacionados con ese acompa-
fiamiento de las practicas de escritura, hecho que justifica el
presente trabajo.

En esta oportunidad nos proponemos desarrollar una se-
rie de observaciones acerca de la escritura académica desde la
perspectiva de los docentes tutores encargados de la correc-
cién procesual de informes de lectura. A partir de una encues-
ta realizada a los profesores de la Catedra de Comprensién y
Produccién de Textos Académicos (materia comun a todos los
primeros aiios de las Carreras de la Facultad de Filosofia y Le-
tras, de la Universidad Nacional de Cuyo) realizaremos una
identificacion de los desafios mas notorios derivados de nues-
tra labor de seguimiento y evaluacién de las producciones es-
critas de los estudiantes. Nuestro propésito es que la interpre-
tacion de los datos nos indique fortalezas y lineas de accién
para futuras intervenciones.
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2. La evaluacion procesual de la escritura en la catedra de
Comprension y Produccion de Textos Académicos

Comenzaremos por contextualizar y describir las tareas del
equipo de Comprensién y Produccién de Textos Académicos.
Desde el afio 2017, la Facultad de Filosofia y Letras ha puesto
en marcha la renovacién curricular de sus carreras de grado,
con el fin de encaminar las trayectorias de los estudiantes al
desarrollo de competencias indispensables para sus carreras
profesionales. En este marco, la asignatura Comprensién y
Produccion de Textos Académicos (ya existente en planes de
estudio previos) se refuncionaliz6 para acompaiiar a los ingre-
santes en el primer afio de todas las carreras de grado de la Fa-
cultad y contribuir al logro de capacidades y habilidades rela-
cionadas con la alfabetizacién académica.

La catedra de Comprension y Produccién de Textos Aca-
démicos es un equipo interdisciplinario de dieciséis docentes
coordinados y supervisados por lingiiistas que se especiali-
zan en lectura y escritura académica. En cada una de las ca-
rreras, los docentes trabajan en subgrupos y proponen a los
estudiantes el abordaje de textos académicos reales con el fin
de que analicen, interpreten, evaltien y produzcan los géne-
ros discursivos orales y escritos que efectivamente les per-
mitan construir aprendizajes significativos en las disciplinas
que ellos han elegido para formarse profesionalmente. Este
trabajo, coordinado entre docentes de las carreras de Lengua,
de Historia, de Geografia, de Filosofia y de Lenguas Extran-
jeras, se orienta a la enculturacién de los estudiantes no solo
en temas disciplinares, sino también en el trabajo académico
personal y colaborativo, en su insercién en practicas y tareas
propias de la vida universitaria.

A grandes rasgos, esta propuesta metodolégica se asemeja a
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otras experiencias de trabajo interdisciplinario en nuestra re-
gién, como la desarrollada por el Programa para el desarrollo
de habilidades de lectura y escritura a lo largo de la carrera
(PRODEAC), programa institucional de la Universidad Nacio-
nal de General Sarmiento (Buenos Aires, Argentina):

En este modo de trabajo, los profesores de lectura y escritu-
ra, llamados “docentes socios”, aportan sus conocimientos
sobre el lenguaje en general y la organizacién discursiva de
los textos, asi como su capacidad para describir y analizar
sistemdticamente ejemplares de géneros discursivos que
circulan en ambitos especializados. Por su parte, los profe-
sores de las asignaturas colaboran con la caracterizacién de
los contextos sociales y de las comunidades discursivas en
las que se utilizan los textos. También informan sobre los
propoésitos que los géneros permiten lograr y sobre deter-
minadas convenciones de comunicacién que no son faciles
de advertir para un novato que comienza su recorrido en un
campo disciplinar o para un ‘extranjero’ (Natale, 2012, p. 10).

En Comprensién y Produccién de Textos Académicos, las
intervenciones docentes se concretan mediante la metodolo-
gia del b-learning (0 ambientes mixtos de aprendizaje), es decir,
en aulas reales y virtuales en las que los estudiantes realizan
diferentes actividades de lectura y escritura de géneros discur-
sivos académicos, como el capitulo de manual universitario o
el articulo de investigacién. Por lo general, en los encuentros
presenciales se ponen en comun las estrategias de compren-
sién utilizadas y se profundizan las diferentes problematicas
que surgen del andlisis de esos textos disciplinares que se con-
sideran candnicos o modélicos. Como tarea integradora, cada
estudiante debe cumplir con las diferentes etapas de redaccién
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de un informe de lecturas y la preparaciéon de una presenta-
cién académica oral con su correspondiente soporte visual.

Finalmente, tanto el informe como la presentacién oral
son evaluados por los docentes y socializados en las Jornadas
Intracatedra, que tienen lugar una vez finalizado el cuatrimes-
tre. Estas aultimas instancias dan pleno sentido a las tareas de
escritura que se realizan e incluso en algunas carreras (como el
Profesorado de Geografia) son tomadas como parte de la eva-
luacién de otras asignaturas. De esta forma, los estudiantes no
solo aprenden a escribir correctamente, sino que practican gé-
neros especificos relevantes para su formacién y se involucran
tempranamente en actividades propias del ambito académico.

Paula Carlino describe los talleres de escritura que se ofre-
cen en los primeros afios de formacién universitaria y los clasi-
fica en tres tipos: los cursos remediales (aquellos que instruyen
sobre propiedades basicas de la escritura: ortografia, gramati-
ca), los que analizan y ejercitan aspectos discursivos para ser
transferidos a las materias restantes, y los que ayudan a ejer-
cer acciones sociales contextualizadas. Tanto el primero como
el segundo tipo contrastan con el tercero porque abordan atri-
butos parciales del lenguaje propedéuticamente, es decir, como
preparatorios del futuro uso completo y situado. El tercer tipo
preserva la practica integral y su sentido en el presente y, si bien
propone reflexionar sobre cuestiones normativas y discursivas
focalizadas, lo hace en funcién de su utilidad para consolidar el
aprendizaje de las practicas que ayuda a desarrollar, y no ante-
poniéndolo a éstas [sic] (Carlino, 2013, p. 362).

Teniendo en cuenta los resultados esperados del aprendi-
zaje y las tareas que se proponen, nuestra materia responde-
ria al tercer tipo de taller de escritura, el mas préximo al ideal
de ensefiar a escribir en todas las asignaturas de una carrera o
Writing Across the Curriculum (WAC):
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Desde esta perspectiva, se entiende entonces que la ense-
fianza de la produccion de escritos se basa en el supuesto de
que los hablantes nos alfabetizamos continuamente cada
vez que ingresamos a grupos o comunidades lingiiisticos
particulares. Por lo tanto, desde el enfoque de la alfabeti-
zacion académica, se propone la implementacion de activi-
dades de lectura, escritura y expresion oral explicitamente
en el curriculo de formacién (Calderén Arévalo y Tapia La-
dino, 2016, p. 418).

Durante el cursado, la escritura del informe se cumple con
la entrega periddica de borradores que son corregidos por los
docentes a través del aula virtual. Mediante comentarios mar-
ginales se orienta la revisién y reescritura de los borradores y
en cada entrega, se adjunta una grilla de evaluacién para que
el estudiante conozca los aspectos que se han considerado du-
rante la correccién. Cada docente de la catedra realiza el segui-
miento de un promedio de 40 estudiantes, a los que asesora
desde la eleccién del tema y la planificacion hasta la redaccién
definitiva de cada informe. Esta labor resulta formativa no so-
lo para el estudiante, sino también para el tutor que debe efec-
tuar las correcciones, ya que, lejos de ser un trabajo individual,
en cada instancia de correccidn los profesores intercambian
opiniones, consultan a los jefes de la catedra y consensuan cri-
terios. De ese diadlogo tan fructifero surge el tema de este capi-
tulo y la intencién de explicitar los desafios que supone la eva-
luacién procesual de la escritura.

Nuestro fundamento es el siguiente: al corregir sucesi-
vos borradores no solo se hacen evidentes algunas dificultades
de redaccién en los estudiantes, sino que también se ponen
a prueba nuestra objetividad, nuestra capacidad para aten-
der a diferentes planos textuales, nuestra claridad al formu-
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lar comentarios y devoluciones. Tomando como insumo una
encuesta realizada entre los profesores de la catedra, en este
capitulo expondremos algunos de los principales desafios de
la evaluacidén procesual de la escritura en grupos numerosos,
con el propdsito de identificar fortalezasy lineas de accién, en-
riquecer la discusién tedrica y contribuir a la optimizacién de
nuestras practicas docentes.

3. Encuadre tedrico y antecedentes

Reflexionar sobre la evaluacion de la escritura en el primer
afio de la Universidad nos exige especificar una serie de teo-
rias que fundamentan nuestro quehacer en las aulas. Dichas
teorias se refieren, por un lado, a la consideracién del proceso
de escritura y por otro a la intervencién didactica y pedagogi-
ca que acompaiia ese proceso en los estudiantes. En el cruce
de ambas lineas se encuentra la investigacién sobre alfabetiza-
cién académica.

Los estudios sobre alfabetizacién académica ya cuentan
con una sélida tradicién y se enriquecen con aportes prove-
nientes de distintos campos disciplinares que tienen en co-
mun el interés por los distintos medios que permiten a los
estudiantes de Nivel Superior acceder al conocimiento e incor-
porarse a una comunidad académica, cientifica y profesional.
En 2005, Paula Carlino formulé una definicién que se convir-
ti6 en clasica:

El concepto de alfabetizacion académica |[...] sefiala el con-

junto de nociones y estrategias necesarias para participar
en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las
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actividades de produccién y andlisis de textos requeridas
para aprender en la universidad. Apunta, de esta manera, a
las practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito
académico. Designa también el proceso por el cual se lle-
ga a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional
[...] (Carlino, 2005, pp. 13-14).

La misma autora reformul6 su definiciéon en 2013:

[La alfabetizacién académica es] El proceso de ensefianza
que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso
de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las dis-
ciplinas. Es el intento denodado por incluirlos en sus practi-
cas letradas, las acciones que han de realizar los profesores,
con apoyo institucional, para que los universitarios apren-
dan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacién,
jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos,
debatir, etcétera, segiin los modos tipicos de hacerlo en ca-
da materia. Conlleva dos objetivos que, si bien relacionados,
conviene distinguir: ensefiar a participar en los géneros pro-
pios de un campo del saber y ensefiar las practicas de estudio
adecuadas para aprender en él (Carlino, 2013, p. 371).

Esta nueva definicién destaca el rol activo de los docentes
en los procesos de enculturacién y busca deslindar las investi-
gaciones didacticas sobre alfabetizacién (como quehacer edu-
cativo) de las investigaciones sociales, etnograficas y lingiiisti-
cas sobre literacidad (como estudio de discursos especializados
y practicas textuales en contextos especificos).

El valor epistémico de la escritura y su importancia en los
procesos de ensefianza y aprendizaje estan en el foco de los es-
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tudios sobre alfabetizacién académica. Y si bien la mayoria gira
en torno a las dificultades que experimentan los estudiantes,
la reflexién se orienta también al rol del docente como media-
dor y como modelo de escritor. Una vez mds citamos a Paula
Carlino, quien se pregunta: “;Sabemos los docentes argentinos
escribir con conciencia del lector, sacar provecho de la poten-
cialidad epistémica de la escritura, revisar lo escrito sustantiva-
mente y empezar a escribir sin dilacién? ;Sabemos cémo ense-
fiarlo a nuestros estudiantes?” (Carlino, 2004, p. 326).

Desde el ambito de la didactica de la lengua (tanto ma-
terna como extranjera) proceden los modelos vigentes de co-
rreccién de la escritura. Si nos limitamos al ambito hispano-
hablante, un antecedente muy importante es Daniel Cassany
(1997), quien hace ya mas de dos décadas advertia que en los
nuevos escenarios educativos la correccién no podia seguir
siendo un dictamen verticalista y mecanico sobre el produc-
to final del estudiante, sino que debia contemplar las diferen-
tes etapas del proceso de escritura. Al igual de que mayoria de
los referentes en estudios sobre escritura, Cassany desarrolla
sus propuestas a partir de los conocidos modelos cognitivos de
produccidn textual de Linda Flower y John Hayes (1980; 1996
en espaiiol) y Carl Bereiter y Marlene Scardamalia (1987). Estos
modelos conciben la escritura como un proceso recursivo

[...] que basicamente involucra la definicién de un propé-
sito, la activacion de informacién en la memoria acerca del
tema y el tipo de texto, el planeamiento de la tarea, la orga-
nizacién de las ideas, la verbalizacidn de estas y la revision

o control de lo escrito (Tapia Ladino et al., 2002, p. 119).

Este proceso ideal nunca se concreta automaticamente,
sino que se relaciona con practicas y géneros discursivos es-
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pecificos. Federico Navarro (2014) explica que “la didactica ba-
sada en géneros discursivos coloca un fuerte énfasis en el uso
contextualizado de la lengua para alcanzar determinados fi-
nes” (p. 32). Por esa razoén la escritura por etapas debe contex-
tualizarse y guiarse mediante tareas significativas para el estu-
diante, porque de otra manera no contribuyen a su inclusiéon
en un ambito disciplinar especifico.

Como deciamos, en su obra Reparar la escritura, Cassany
(1997) propone un tipo de correccién al que llama procesal® por-
que pone énfasis en la reformulacién y mejora del escrito: “la
practica tradicional de sefialar con tinta roja las faltas de gra-
matica debe sustituirse por técnicas mas modernas que guien
al alumno hacia un uso individualizado e inteligente de la revi-
sion” (p. 21). La correccién, segin el investigador catalan, debe
apuntar a la adquisiciéon de modelos, pero siempre respetando
el estilo personal de composicién de cada estudiante y, por su-
puesto, su propiedad intelectual. Para ello propone distintas téc-
nicas para la realizacién de comentarios, basandose en el mode-
lo de guia-cooperacién de Diane Stelzer Morrow (1991, p. 219).

Los comentarios o devoluciones del profesor también se
han convertido en objeto de estudio para los expertos en escri-
tura académica. Moénica Tapia Ladino considera que en la retro-
alimentacion (o feedback) el comentario es por si mismo un gé-
nero discursivo que posibilita el conocimiento de otros géneros:

Los CE [comentarios escritos] juegan un rol preponderan-
te en el proceso de aprendizaje y apropiacién de un géne-
ro académico. Desde esa perspectiva, los CE, como otros re-

cursos destinados a la retroalimentacion, son actividades

39 Dado que en nuestra region el término “procesal” se asocia con el ambito
juridico y se relaciona con procesos legales o judiciales, preferimos utilizar un
adjetivo equivalente, “procesual”.
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que se repiten a lo largo de la formacién de los escritores
y les permiten ir ajustando su conducta escrita a los reque-
rimientos discursivos de la comunidad a la que se quieren
integrar (Tapia Ladino, 2014, p. 258).

Tapia Ladino estudia en profundidad los rasgos caracteris-
ticos del comentario y coémo repercuten en los estudiantes. Al
mismo tiempo, destaca la relevancia social de los comentarios:

Como los CE forman parte de la experiencia de inclusién de
los escritores a las comunidades discursivas, los recursos
de retroalimentacién evidencian el complejo proceso de
socializacién en el que son entrenados los escritores y ex-
presan las tensiones que vivencian sus participantes (Tapia
Ladino, 2014, p. 265).

La autora también subraya la influencia positiva de los
comentarios en las reescrituras de los estudiantes: “Los es-
tudios revisados indican que los estudiantes toman en cuen-
ta los CE para mejorar sus textos; por lo tanto, juegan un rol
preponderante en el proceso de aprendizaje de la escritura y
el desarrollo del pensamiento” (Tapia Ladino, 2014, p. 265). En
esta misma linea, Lucia Natale (2013) entiende las devolucio-
nes escritas que realizan los profesores como formas de inte-
raccién con sus estudiantes y las clasifica segtn las estrategias
discursivas que predominan en ellas, como aceptar, rechazar,
discutir, sugerir, etc. En trabajos posteriores, y con las mismas
herramientas de andlisis discursivo de la Lingiiistica Sistémi-
co Funcional, Natale (2014; Seide y Natale, 2017) relaciona esas
estrategias discursivas del docente o tutor corrector con sus re-
presentaciones de la escritura académica y su enseflanza:
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De acuerdo con nuestros resultados, los profesores que re-
presentan la escritura como una herramienta o el producto
de procesos materiales privilegian las estrategias que sirven
para retroalimentar la produccién escrita, bajo la forma de
instrucciones y preguntas. En cambio, cuando la represen-
tacién dominante es aquella que asocia la escritura con un
fenémeno que el docente se limita a contemplar, las devo-
luciones son construidas preferentemente con estrategias
cuya finalidad es la de expresar una evaluacién acerca de lo
acertado o errado de una respuesta (Natale, 2014, p. 84).

Por su parte, Constanza Padilla y Esther Lépez (2019) se de-
dican ala clasificacién de comentarios escritos digitales segiin
el modo (relacién que se establece entre enunciador y destina-
tario) y el foco (aspectos del texto que el docente sefiala para su
mejoramiento). Ademads, analizan si en su corpus cada tipo de
comentario estd vinculado con los distintos perfiles de escritor
de los estudiantes (novatos o expertos), tal como los percibe el
docente. Las investigadoras constatan una mayor frecuencia
de comentarios directivos en la correccién de los escritores no-
vatos: “son CEDs [comentarios escritos digitales] adaptados a
las necesidades de estos estudiantes néveles que requieren de
apoyos sistematicos y oportunos, hasta poder alcanzar la au-
torregulacién de los procesos de escritura académica” (Padi-
lla y Lépez, 2019, p. 351). En su trabajo, Padilla y Lopez (2019)
realizan una importante observacién acerca de otro problema
de investigacién vinculado con los comentarios escritos: su re-
cepcién y aprovechamiento por parte de los estudiantes:

Resta analizar en qué medida los estudiantes aprovechan
los CEDs proporcionados por el docente en los diversos bo-

rradores, para una franca mejora en la calidad de sus ver-
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siones finales, y ponderar qué clases de CEDs contribuyen a
la mejora global de los escritos, teniendo en cuenta a la vez
los diferentes perfiles de escritor (p. 351).

4. Metodologia de trabajo

Relacionado con todos estos antecedentes, nuestro trabajo -de
tipo exploratorio- se orientd a registrar y describir las experien-
cias del equipo de Comprensién y Produccién de Textos Acadé-
micos en la correccién procesual de la escritura de los estudian-
tes. Nuestro propdsito fue recabar informacién procedente de la
practica con el fin de hacer visibles los desafios experimentados
por los docentes y optimizar futuras intervenciones.

A través de la participacién voluntaria y anénima en una
encuesta online doce de los dieciséis profesores de la catedra
respondieron a un cuestionario de respuestas multiples con la
opcién de respuestas abiertas. Las consignas se plantearon te-
niendo en cuenta los principales temas de interés y discusion
en las reuniones (formales e informales) del equipo, a saber:

e Lasventajasylosretos que supone la correccién de va-
rios borradores en grupos numerosos

e Larecepciéon de las devoluciones por parte de los estu-
diantes y sus posibles efectos en la reescritura

e La identificacion de los aspectos mas dificultosos del
proceso de escritura para los estudiantes.

Lo que ofrecemos a continuacidn es una primera interpre-
tacion de los datos obtenidos en esta investigacién en curso.
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5. Resultados y discusion

Las consignas y los datos derivados de la encuesta son los si-
guientes:

a) En su opinidn, jcudles son las ventajas de evaluar la escri-
tura como un proceso?

Figura 1. Resultados consigna a

il Permile detectar problemas
hatebuales relaconados. con
escniura

i Permile observar evoluciones
reftrocescs o esancamientos en ks
produscoiones. de escnlores novalbcs

B Permite reakear devolucones con
fandamenio y propdsdo

i Todas las anbenores

Fuente: elaboracién propia a partir de Google Forms.

Desde la formulacién misma de la consigna puede obser-
varse que el 91.7 % de los profesores de la catedra coincidimos
a priori en que la correccién procesual resulta ventajosa y en-
riquecedora no solo para el estudiante, sino también para el
tutor, entre otras razones (verificadas a posteriori), porque lo
involucra en un proceso de mejora y lo exime de la tarea po-
co grata de emitir un dictamen sobre un producto terminado.

b) ;Cudles son los principales desafios del evaluador de pro-
ducciones escritas?
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Figura 2. Resultados consigna b

@ Reconocer en Lis produconess o s
estudanies o5 aspecios a evaluar (la
Soemmulacidn del lema, el maneo de

B Reabzar comentancs obyetvas gue
Laciliter La reslaboraciin y la
FlERtuR

B Conlfroniar L3S Gretrniag Wrsiones de
L misend rabaes para venficar las
modifcacones que realizan kos est

B Todas las anbercees

Fuente: elaboracion propia a partir de Google Forms.

La accion efectiva de confrontar versiones de un mismo
informe es, para la mayoria, la tarea mas dificultosa de la co-
rreccién procesual (41.7 %), incluso cuando las herramientas
digitales la facilitan considerablemente. En este punto consi-
deramos que el trabajo con grandes grupos (mds de cuaren-
ta estudiantes) aumenta para el docente el riesgo de cometer
errores u omisiones.

La objetividad en los comentarios es el otro aspecto “difi-
cultoso” en el que coincide el 33.3 % de los profesores correcto-
res. En este caso, debemos tener en cuenta que los textos disci-
plinares sobre los que trabajan los estudiantes pertenecen a las
ciencias humanas y sociales, ambitos en los que son comunes
las discusiones sobre la subjetividad o sobre la distincién entre
hechos y opiniones. Desde el lugar del docente corrector, el re-
to consiste en mantener los comentarios estrictamente vincu-
lados a los aspectos textuales o discursivos que se pueden me-
jorar en futuras versiones (como la claridad en la formulacién
del tema, la distribucién de la informacion, la calidad de las
citas, la pertinencia de los datos, etc.) y en no censurar la biis-
queda de una “voz” académica propia.

Podemos observar que ninguno de los profesores encues-
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tados considera como el desafio mas importante el reconoci-
miento de los aspectos a evaluar, tales como la identificaciéon
del tema, el manejo de fuentes, la cohesidn, etc. Relacionamos
este dato con la eficacia de las grillas de evaluacion, en las que
se explicitan indicadores concretos de esos aspectos perfecti-
bles a los que nos referimos*°.

¢) ;Cémo han recibido los estudiantes sus devoluciones?

Figura 3. Resultados consignac

@ Coninterés

& Con preccupacidn
Conindiferencia

@ Otra

Fuente: elaboracién propia a partir de Google Forms.

Interpretamos como positivo el dato que arroja esta con-
signa, sobre todo si tenemos en cuenta que trabajamos con es-
tudiantes de primer afio de las carreras de la Facultad. Hemos
considerado indicadores de “interés” el cumplimiento de todas

40 Ladescripciényelcomentario de nuestrasgrillas de evaluacién nos desvia
un poco de nuestro tema, pero es importante sefialar que los responsables de
la catedra han elaborado, para cada etapa del proceso de produccién textual,
una pauta que consta de dos grandes dimensiones (contenido-textualizacién),
cada una con cinco aspectos a observar, desglosados a su vez en dos o mas
indicadores. En total se tienen en cuenta 25 indicadores y cuatro niveles de
desempeiio. Tapia, Gutiérrez y Fernandez (2002) han confeccionado pautas
similares y han compartido los resultados de su aplicacion en los informes de
estudiantes universitarios (Tapia, Arancibia y Burdiles, 2003).
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las entregas, la revisidn de los borradores, la participacién en
las clases, los foros y los horarios de consulta y la realizacién
de modificaciones significativas en los informes. Por otra par-
te, el incumplimiento de las entregas o el abandono de las ta-
reas se han conceptuado como indicadores de “indiferencia”.

d) ;Considera que los estudiantes han tenido en cuenta sus co-
mentarios a la hora de reescribir sus producciones?

Figura 4. Resultados consigna d

. La mayoria de elos sl ks ha temdo
&n fudnla

B Algunas de allos kot han e en
cuerta

@ Moy pocos de ellos los han benido en
cyenia

Fuente: elaboracién propia a partir de Google Forms.

Este item refuerza los datos aportados previamente, pero
se basa en la realizacién efectiva de modificaciones en los bo-
rradores segun las orientaciones de los docentes. De acuerdo
con sus respuestas, el 50 % de los profesores observé modifi-
caciones en la mayoria de los informes realizados por sus es-
tudiantes, el 41.7 % observé modificaciones en algunos de los
trabajosy solo el 8.3 % (un/a profesor/a) consider6 que muy po-
cos habian tenido en cuenta sus observaciones. Por su parte, la
consigna que sigue refleja la calidad de los cambios introduci-
dos por los estudiantes, en términos de coherencia y pertinen-
cia tematica, cohesidn, adecuacion discursiva, correccion, etc.:

e) En las sucesivas entregas, ;qué es lo que mds ha observado?
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Figura 5. Resultados consigna e

@ Evoluciones y mejoras
@ Estancamientos
@ Reirocesos

Fuente: elaboracién propia a partir de Google Forms.

El 83.3 % de los profesores valor6 positivamente los cam-
bios realizados por los estudiantes en sus producciones. Nin-
guno de los profesores encuestados reportd retrocesos en los
borradores de sus estudiantes, dato que confirma la importan-
cia de la labor de acompafiamiento que desempefia cada do-
cente tutor.

f) ;Qué aspectos de la produccién de textos académicos han
resultado mds arduos para sus estudiantes?

Figura 6. Resultados consigna f

i La eleccitn del lema v 1a
SEeirTeaindn di sublemas

. L& eonnsuilt y &l citaeda de fusnles

i La textuabrsciin (aconde con e
propdaitn de estritura y I dase
bexbual)

@ La nomativa onogrifica y gramatical

) La reahzacsin de baradones, la
PN ¥ 18 PeescTRura

Fuente: elaboracién propia a partir de Google Forms.
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Elultimo aspecto sobre el que consultamos a los profesores di-
rige una vez mas la atencién a los estudiantes y a sus procesos
de aprendizaje. La consigna -formulada segin los indicadores
de las grillas de correccién- buscaba identificar la direccién de
futuras intervenciones y el resultado marca una coincidencia
con la investigacién de Padilla y Lépez:

En cuanto a la categoria de ‘foco’, si bien los CEDs se diri-
gen hacia los diferentes aspectos formales y de coherencia
global y local, hemos encontrado un porcentaje levemen-
te mayor en los CEDs referidos a las pautas de citacién: en
2015, 116 CEDs (21,8 %), y en 2016, 73 CEDs (18,2 %). Estos
resultados estan en consonancia con lo que constituye uno
de los propésitos que persiguen los CEDs: dar orientacio-
nes para que los estudiantes principiantes, en tanto escrito-
res inexpertos, puedan ingresar a su comunidad de practi-
ca mediante la realizacién de ajustes necesarios para que el
texto producido resulte aceptable dentro de esta (Padilla y
Lépez, 2019, p. 350).

Nuestra interpretacion es muy similar: para el 33.3 % de
los profesores encuestados la consulta y citacién de fuentes re-
presentan un desafio importante para los estudiantes. Aunque
pueda parecer un aspecto accesorio de la practica de escritura,
la correcta citacién de fuentes constituye una de las primeras
pruebas de adecuacién a una cultura académica y disciplinar,
y por esa razoén consideramos que el docente debe acompafar
su afianzamiento en los estudiantes universitarios, junto con
la reflexioén sobre los modelos escriturarios y sobre los propé-
sitos que guian cada tarea de escritura, desafio en el que coin-
cidi6 el 25 % de los profesores encuestados (textualizacién
acorde con los propédsitos de escritura y la clase textual).
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6. Algunas conclusiones

En este trabajo hemos aportado una primera interpretacién de
los datos procedentes de una encuesta que se realiz6 entre pro-
fesores de Comprensién y Produccién de Textos Académicos
acerca de sus experiencias en la correcciéon procesual de los
informes elaborados por estudiantes de primer afio. Nuestro
proposito fue sefialar las fortalezas y los principales desafios
de la tarea de correccidn, es decir que nos hemos posicionado
en el lugar del docente que con sus comentarios escritos (pero
también durante las clases y consultas) debe guiar al estudian-
te, proporcionarle modelos y pautas objetivas para mejorar sus
escritos y al mismo tiempo debe fomentar la bisqueda de una
voz académica propia.

Si bien sabemos que los resultados obtenidos solo son va-
lidos para nuestra catedra, creemos que es importante compar-
tir algunas conclusiones derivadas de la encuesta. En primer
lugar, hemos podido verificar que, tanto para los estudiantes
como para los docentes tutores, la correccidn procesual resul-
ta positiva y brinda herramientas concretas para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la escritura. La correc-
cién mediante indicadores explicitos facilita la tarea del tutor
y orienta claramente al estudiante en sus reescrituras.

Los principales desafios de la tarea de correccién se rela-
cionan con la confrontacién de borradores y la busqueda de la
objetividad en los comentarios, aspectos que intentamos for-
talecer mediante la practica y el didlogo entre comparieros de
catedra. En cuanto a los desafios mds importantes para los es-
tudiantes, el reconocimiento de dificultades para la correcta
citacién de documentos nos indica la necesidad de reforzar
esos aprendizajes durante el cursado.

En esta primera indagacién hemos encontrado coincidencias
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significativas con otras investigaciones, como por ejemplo las
dificultades en la citacién de fuentes (sefialadas por Padilla y
Ldpez, 2019) o la recepcién positiva y constructiva de los comen-
tarios del docente corrector por parte de los estudiantes (Tapia
Ladino, 2014). Estas coincidencias nos alientan a profundizar en
esta linea de investigacidn y contrastar, en futuras investigacio-
nes, estos datos aportados por los docentes con otros proceden-
tes de los estudiantes y del analisis de los comentarios.
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Resumen

El presente trabajo pretende dar a conocer a los docentes una
metodologia de trabajo alternativa, que se viene aplicando
y que suele tener resultados altamente positivos en alumnos
de bajos recursos o con discapacidad; aunque podria obtener-
se una valoracién similar en estudiantes que disponen de re-
cursos y medios para acceder a la literatura clasica y juvenil y
no tienen en su entorno familiar y cercano el estimulo nece-
sario para acercarse a la experiencia de leer literatura. La fi-
nalidad de describir el paso a paso y la aplicacién de la meto-
dologia utilizada, junto a los resultados obtenidos durante la
experiencia concreta con un grupo de estudiantes, consiste en
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brindar una forma de trabajo diferente, que viene aplicandose
y ddndose a conocer de forma paulatina. De manera simulta-
nea, también se pretende mostrar a este grupo de alumnos que
pueden leer y entender una obra cldsica y juvenil, disfrutarlay
apreciar su sentido estético sin considerarla aburrida, y, ade-
mas, que pueden elaborar una opinién fundamentada acerca
de esa obra o de algin aspecto de ella sin sentirse juzgados.
Muchas de las dificultades de lectura e interpretacion de nues-
tros estudiantes estan relacionadas con la metodologia utiliza-
da al momento de abordar la literatura. Generalmente, suele
trabajarse la lectura individual y en solitario. De esta forma, a
los alumnos de sectores desfavorecidos o con dificultades de
aprendizaje se les hace mas dificil la lectura porque carecen
de las competencias necesarias para enfrentarse a la literatura
y, por lo tanto, les resulta igualmente imposible poder expre-
sar oralmente, en forma ordenada, con vocabulario adecuado
y argumentos sé6lidos, una opinién sobre el texto leido. Como
resultado, la lectura queda incompleta. La propuesta es abor-
dar la lectura de obras literarias desde una perspectiva dial6-
gica, que es el resultado del didlogo igualitario; es decir, es la
consecuencia de un didlogo en el que diferentes personas dan
argumentos basados en pretensiones de validez y no de poder.
De esta manera, cada participante puede compartir sus signi-
ficados con los demas y enriquecer su propia reflexién. Este
concepto de aprendizaje dialégico no es nuevo y se vincula con
varias disciplinas y perspectivas, como la teoria de la accién
dialégica de Freire (1970) y la accién comunicativa de Haber-
mas (1987). El abordaje propuesto se conoce como Tertulia lite-
raria dialégica. Es una actividad cultural y educativa que pue-
de complementarse con las actividades educativas cotidianas
sin sustituirlas; ya que, por un lado, logra que los alumnos to-
men contacto directo con la literatura clasica, juvenil y regio-

244



TERTULIA LITERARIA DIALOGICA: UN ACERCAMIENTO A LA LITERATURA

nal y, por otro lado, se favorece en ellos el desarrollo lingiiisti-
co y el pensamiento critico.

Palabras clave: literatura, metodologia de ensefianza didlogo
igualitario, aprendizaje dial6gico, tertulia literaria dialégica.

Abstract

This work aims to introduce teachers to an alternative work
methodology that has been applied and that tends to have
highly positive results in low-income or disabled students;
although a similar assessment could be obtained in students
who have the resources and means to access classical and juve-
nile literature and do not have the necessary stimulus in their
family and close environment to approach the experience
of reading literature. The purpose of describing the step-by-
step and application of the methodology to be used, together
with the results obtained during the specific experience with
a group of students, is to provide a different way of working,
which has gradually been applied and made known. Simulta-
neously, it is also intended to show this group of students that
they can read and understand a classic and juvenile work, en-
joy it and appreciate its aesthetic sense without considering
it boring, and, in addition, they can elaborate an informed
opinion about that work or some aspect of her without feel-
ing judged. Many of our students’ reading and interpretation
difficulties are related to the methodology used when appro-
aching literature. Generally, individual and solitary reading
is the approach most usually worked on. In this way, students
from underprivileged sectors or with learning difficulties find
it more difficult to read because they lack the necessary com-
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petencies to deal with literature. Therefore, it is equally impos-
sible for them to express an opinion on the text read orally, in
an orderly manner, with adequate vocabulary and solid argu-
ments. As a result, the reading is incomplete. The proposal is
to approach the reading of literary works from a dialogic per-
spective, which is the result of egalitarian dialogue. It is the
consequence of a dialogue in which different people give argu-
ments based on claims of validity and not of power. In this way,
each participant can share their meanings with the others and
enrich their own reflection. This concept of dialogic learning
is not new and is linked to various disciplines and perspecti-
ves; such as Freire's theory of dialogic action (1970) and Haber-
mas’s (1987) communicative action. The proposed approach is
known as Dialogic Literary Circle. It is a cultural and educatio-
nal activity that can be complemented with daily educational
activities without replacing them; since, on the one hand, it
allows students to make direct contact with classical, juvenile
and regional literature and, on the other hand, it favors lingu-
istic development and critical thinking.

Key words: egalitarian dialogue, dialogic learning, dialogic li-
terary gathering.

1. Introduccion

La literatura es inherente a las personas. La literatura atraviesa
nuestra vida. A través de ella podemos sumergirnos en mun-
dos diversos, tenemos la posibilidad de vivenciar nuevas vidas.
Y en una sociedad injusta y desigual como en la que vivimos, la
literatura puede salvarnos, incluso puede llegar a integrarnos
verdaderamente como sociedad. Una propuesta metodolégica
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que pretende integrar la literatura en nuestra vida, enlavida de
losjovenesy de los nifios, y que viene creciendo con fuerza es el
desarrollo y la aplicacién de Tertulias literarias dialégicas.

Segun lo expuesto por la Direcciéon General de Escuelas de
Mendoza (D. G. E.) (2016), se considera que las Tertulias litera-
rias dialégicas son una “actividad cultural y educativa” que se
esta desarrollando en diferentes tipos de entidades culturales
y centros educativos. Se basa en el aprendizaje dialdgico teo-
rizado por el pedagogo y educador Paulo Freire y en la teoria
comunicativa del sociélogo Jiinger Habermas.

2. Marco teérico

Comienzo mi propuesta de trabajo con los siguientes interro-

gantes:
e ;Es cierto que a los adolescentes no les gusta leer
literatura?
e ;Los adolescentes entienden las obras consideradas
clasicas y juveniles?

e ;Laliteratura resulta aburrida para los alumnos?

e ;Sololosbuenos estudiantes pueden leer a los clasicos
y a las obras contempladas dentro de la literatura
juvenil?

Mi propuesta pretende acercar a los docentes hacia una
metodologia de trabajo diferente basada en el enfoque dialdgi-
co de la lectura y en los pasos para desarrollar Tertulias litera-
rias dialégicas. Considero que la metodologia de lectura com-
partida es una alternativa necesaria para permitir vivenciar la
literatura clasica y juvenil a alumnos de bajos recursos o con
discapacidad; aunque, también, puede resultar atractiva para
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grupos de alumnos que poseen los medios econdmicos para
acceder a este tipo de lecturas, pero no tienen el suficiente esti-
mulo familiar y cercano para sumergirse en el mundo de la li-
teratura y disfrutar de ella. En todos los casos, la vivencia de la
lectura compartida en la que todos los participantes expresan
su punto de vista sin ser juzgados ni considerar una opinién
mas valiosa que la otra, contribuye a una mejor comprension e
interpretacidn del texto literario cldsico o juvenil leido. De esta
manera, se favorece en los alumnos el acercamiento haciala li-
teratura y se promueve en ellos el desarrollo de habilidades de
lectura, comprensién e interpretacién de textos.

Lalectura individual es muy importante porque conecta al
lector con el texto literario. El alumno puede sentirse identifi-
cado con la tematica desarrollada en la obra, mas alla del tiem-
po, del contexto, porque ese alumno tiene vivencias, formas de
pensar y de sentir. Pero, si no compartimos lo que sentimos y
vivimos durante la lectura con otros, el sentido del texto podria
quedar incompleto. Agrego, ademads, que muchas de las dificul-
tades de lectura e interpretacién de nuestros estudiantes estan
relacionadas con esa metodologia que utilizamos cuando que-
remos acercarlos a la literatura, la lectura individual. General-
mente, la estrategia del docente, en todos los niveles, consiste
en motivar al alumno hacia la lectura en solitario. Esto puede
deberse a factores como el escaso tiempo del que disponemos
los docentes en nuestras horas de clase para acercar a los alum-
nos a la lectura. Continuar con este tipo de modalidad seguira
trayendo como consecuencia que los alumnos de sectores des-
favorecidos socialmente o con dificultades de aprendizaje, in-
cluso aquellos que presentan todas las posibilidades para acce-
der a la literatura, pero no tienen quien los incite a entrar en el
mundo de la lectura, sientan que la literatura clasica y juvenil
no es para ellos porque no pueden entenderla, comprenderla ni
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disfrutarla. En cambio, compartir con los compaiieros del cur-
so la experiencia individual, las emociones y sentimientos sur-
gidos de la lectura hara que todo lo vivenciado se complete, se
transforme al escuchar las opiniones y comentarios de los de-
mas; el texto literario quedara enriquecido.

3. Metodologia

La propuesta, entonces, es abordar la literatura clasica y juve-
nil desde una perspectiva dialdgica, basada en el didlogo igua-
litario como metodologia.

El concepto de aprendizaje dialégico no es nuevo y se vin-
cula con disciplinas y perspectivas varias, como con la teoria
de la accién dialégica de Paulo Freire (1970), educador brasile-
fio experto en temas de educacién y con la teoria de la accién
comunicativa de Habermas (1987), filésofo y sociélogo ale-
man, especialista en filosofia politica, ética y teoria del dere-
cho, asi como en filosofia del lenguaje.

Paulo Freire (1970) establece que la naturaleza del ser hu-
mano es dialdgica, y cree que la comunicacién tiene un rol
principal en nuestra vida. Continuamente estamos dialogan-
do con otros, y en ese intercambio nos creamos y recreamos.
El didlogo tiende a promover un aprendizaje libre y critico, y
los docentes deben crear las condiciones para el didlogo, que
provoque, ademas, la curiosidad por el saber en el alumno. En
ese intercambio con los otros se facilita el entendimiento, la
comunicacién y el pensamiento libre.

Jinger Habermas (1987), en su teoria de la accién comu-
nicativa, pone en juego el concepto de argumento y el de argu-
mentacidn. Los argumentos se consideran conclusiones for-
madas por pretensiones de validez, asi como también por las
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razones por las que pueden ser cuestionadas. La argumenta-
cion es el tipo de discurso en el que los participantes dan ar-
gumentos para desarrollar o rechazar las pretensiones de vali-
dez que se han vuelto cuestionables. En este punto, Habermas
diferencia dos expresiones importantes: “pretensiones de va-
lidez” y “pretensiones de poder”. En la primera, podriamos es-
tar predispuestos al didlogo y a aceptar los argumentos de las
otras personas, lo que nos llevaria a rectificar nuestras postu-
ras iniciales; en la segunda, podriamos estar intentando impo-
ner por la fuerza aquello que decimos. El aprendizaje dialégico
se construye sobre las “pretensiones de validez”.

El abordaje propuesto se conoce como Tertulia literaria
dialégica. Es una actividad cultural y educativa basada en las
teorias de los pensadores citados y que puede complementar-
se con las actividades educativas cotidianas sin sustituirlas; ya
que, por un lado, logra que los alumnos tomen contacto direc-
to con la literatura cldsica y, por otro lado, se favorece en ellos
el desarrollo lingiiistico y el pensamiento critico.

Las tertulias literarias dialégicas buscan romper con las ba-
rreras que impiden a los estudiantes de sectores desfavorecidos
acercarse a la literatura clasica, con el pretexto de que no estan
preparados para leer este tipo de literatura y que, por lo tanto, no
son capaces de entenderla, de disfrutarla e insisten en la excusa
de que resultan aburridas. Puede aplicarse en el nivel primario,
en el nivel secundario y también en la educacién de adultos.

Las tertulias literarias dialégicas promueven la interpre-
taciéon colectiva de textos literarios clasicos. Los alumnos re-
lacionan sus experiencias personales con el sentido del texto,
lo resignifican. Ademas, cada reflexién personal se enriquece
y amplia a partir de la participacién con los otros compaferos.

El proceso de realizacion de las tertulias comienza con la
eleccion del texto clasico perteneciente a la literatura univer-
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sal. Quienes la integran son los participantes (estudiantes) y el
moderador (el docente), y el encuentro y duracién del mismo
es pactado con anterioridad entre ellos. Suele extenderse du-
rante dos bloques de 40 minutos cada uno.

La disposicién espacial es muy importante en la aplica-
ci6én de la metodologia a trabajar. Los integrantes se pueden
colocar en ronda (moderador y participantes), de esta manera,
ninguno de ellos queda en una posicién jerarquica. El docen-
te-moderador abre los turnos de habla, anota el orden de los
participantes que quieren hablar y se da lugar al primero de
la lista. Después de cada exposicién, el moderador abre el tur-
no de los comentarios, y de esta forma se amplia la interpreta-
cioén que realizo el participante anterior. Ambos enriquecieron
su punto de vista. El docente-moderador registra, en la ribrica
elaborada para tal fin, las conclusiones y reflexiones realiza-
das durante el desarrollo de la tertulia.

La tertulia concluye al finalizar el tiempo pactado y se acuer-
da la préxima fecha para el encuentro. Los alumnos continua-
ran leyendo las paginas siguientes del texto literario elegido o se
seleccionara uno nuevo. En el primer caso, cuando los alumnos
aborden la lectura, reflexionaran internamente acerca de la ter-
tulia anterior y podran ampliar su comprension e interpretacién
del texto literario a medida que avancen en la lectura individual.

4. Analisis de la experiencia

En mi trabajo se incluy6 la participacién de alumnos de segun-
do a quinto afio de una escuela secundaria de Palmira (cen-
tro-noreste de Mendoza, Argentina), Escuela Intendente Juan
Kairuz N.? 4-064, que tiene, en su mayoria, una poblacién ur-
bana marginal. Dicho colegio contiene a alumnos de la zona
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de Palmira y de lugares un poco mas alejados, como Chapanay,
Alto Salvador, San Roque, Fray Luis Beltran, entre otros. Ade-
mas, se caracteriza por ser una escuela inclusiva, ya que asiste
a alumnos con diferentes problematicas, que van desde lo so-
cioecon6émico hasta los relacionados con multiples trastornos
del aprendizaje y discapacidades.

En esta experiencia, las tertulias literarias dialdgicas se or-
ganizaron de la siguiente manera: cada curso eligi6é una obra li-
teraria delaliteraturajuvenil entre un corpus de lecturas asigna-
do por la profesora. Después, se designé un dia para comenzar
la lectura del libro; actividad habitual de las clases de Lengua y
literatura que tienen como finalidad interesar a los alumnos en
lalectura y motivarlos a continuar la lectura, en su casa, en for-
ma individual. También, se acordé un dia para la realizacién de
la tertulia y se les recordd la metodologia a seguir. Uno de esos
pasos consistia en elegir un fragmento del texto literario para
ser trabajado durante la tertulia. Entonces, cada alumno selec-
ciond el parrafo o fragmento que mas le llamé la atencién, ya
sea porque estuvieron de acuerdo o en desacuerdo, porque les
record¢ algin hecho de su vida o de su entorno, porque se sin-
tieron identificados o porque reflejaron algin tipo de proble-
matica social, o porque, simplemente, les gust6 desde un punto
de vista estético para compartirlo en la tertulia.

El dia asignado para la realizacién de la tertulia se entregd
a cada alumno una rabrica, que se detalla mas abajo, con una
breve explicaciéon del procedimiento de la actividad, junto
con un cuadro que especifica los items que deben tenerse
en cuenta durante el desarrollo de la tertulia. Los aspectos
detallados en la rdbrica tienen la intencién de funcionar
como una herramienta de registro que sirva para reflexionar
sobre la misma practica, para ver qué debemos mejorar y
qué deberiamos cambiar; pero sin manifestar la intencién de
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evaluar, porque en este tipo de metodologia se utiliza el “dia-
logo igualitario” en el que cada uno expone su punto de vis-
ta, respeta los turnos de habla y no cuestiona las opiniones de
los demas. Al mismo tiempo, el docente va registrando los co-
mentarios y aportes de los participantes asignados, a medida
que los van exponiendo.

5. Rubrica de registro de tertulias literarias dialdgicas

+Cémo se realiza?

e Seselecciona una obra literaria.

e Seda el tiempo necesario para que los alumnos la lean
en casa.

e Sesefala el fragmento que mas les haya gustado o in-
teresado, en forma individual. Los fragmentos deben
ser diferentes para cada alumno.

e Sepreparaese parrafo para ser leido y comentado enla
clase asignada para la tertulia.

e Enlaclase, se ordenan en circulo, y se pide la palabra.

e Elmoderador dalapalabraaunodelosalumnos, quien
leera el parrafo en voz alta y explicara por qué lo eligio.

e El moderador abre un turno de palabra para que pue-
dan opinar otros alumnos acerca del parrafo leido.

e Se continda hasta que todos los alumnos hayan dado
sus opiniones y hayan leido los parrafos seleccionados.

e Todoslosalumnos deben tener el libro, ya sea fotocopia-
do o en formato PDF en su celular o computadora para
poder interactuar durante el desarrollo de la tertulia.

A continuacién, te propongo que observes la siguiente rt-
brica que podremos llenar teniendo en cuenta tu experiencia
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en esta tertulia concreta:
e Fechadelatertulia:
e Nombre:
e Cursoy division:
e ;Qué texto elegiste? (nombra al autor y anota el titulo
del libro leido):

Tabla 1. Rabrica de trabajo

Sl AVECES NO

;Interviniste en la tertulia?

¢Respetaste el turno asignado?

;Respetaste los comentarios que

realizaron tus compaiieros?

¢Tus compaiieros hicieron algiin aporte o

comentario sobre tu fragmento?

;Los participantes y el moderador
intervinieron en la tertulia a través del

didlogo igualitario?

;Utilizaste un tono de voz elevado?

;Te expresaste con respeto?

;Escuchaste los comentarios y opiniones

de tus comparieros atentamente?

;El moderador acept6 tus intervenciones

sin juzgarlas?

¢Tus  compaifleros  aceptaron  tus

intervenciones sin juzgarlas?

;Aceptaste las intervenciones de tus

compaiieros sin juzgarlas?

Fuente: elaboracién propia.
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El dia asignado parala tertulia el docente pidié que los alumnos
se sentaran en ronda para contribuir a crear el clima de didlogo,
necesario para el éxito de la propuesta. Durante la tertulia, el
moderador primero anot6 el orden en el que hablarian los par-
ticipantesy, luego, cedi la palabra al primero de la lista, que le-
y6 en voz alta el parrafo seleccionado y explicd los motivos por
el que lo habia elegido. A continuacién, el moderador brindé el
turno de habla a los demds participantes para debatir sobre el
fragmento leido y comentado por el compaiiero, ya que podian
realizar aportes y agregar su punto de vista; y de esta manera,
enriquecer el didlogo. Se repitié el mismo procedimiento con
cada parrafo, con cada alumno durante toda la tertulia.

A diferencia de las tertulias literarias dialdgicas que se
han venido desarrollando y aplicando, decidi innovar en la
metodologia para seleccionar el corpus de lecturas: en esta ex-
periencia concreta, el canon utilizado incluy6 las siguientes
obras de literatura juvenil: El pianista sin rostro, de Christian
Grenier; Diciembre, super dlbum, de Liliana Bodoc; Prohibido
suicidarse en primavera, de Alejandro Casona; El rastro de la ca-
nela, de Liliana Bodoc; La ciudad de las bestias, de Isabel Allen-
de; y Elisa, la rosa inesperada, de Liliana Bodoc. Cada alumno
debia poseer su material de lectura, ya sea en formato papel o
en PDF, porque lo necesitaria al momento de leer el fragmento
escogido y explicar por qué lo habia elegido.

El pianista sin rostro, de Chistian Grenier, fue leido por los
alumnos de segundo afio, quienes se sintieron atraidos por la
historia de amor de los protagonistas. Dicho grupo estaba con-
formado por 31 alumnos de 14 afios: 16 mujeres y 15 varones.
Pocos de ellos habian experimentado la lectura de un texto
literario completo extenso, y los que si, habian realizado una
lectura individual y en “solitario”.

Diciembre super dlbum, de Liliana Bodoc, fue una de las lec-
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turas de tercer afio. El grupo estuvo conformado por 26 alum-
nos de 15 afios: 18 mujeresy 8 varones. El tema mas comentado
y debatido fue la actitud de Camilo, el duefio del almacén del
pueblo, hacia Viorica, la abuela de Natalia, quien demostr6 su
xenofobia. Actitud ampliamente rechazada por los alumnos
que decidieron fundamentar acerca de ese tema.

Otro de los temas que mas llamé la atencidn, y que fue re-
gistrado por el moderador a medida que los alumnos iban dan-
do sus opiniones, fue la identificacién que sintié uno de los va-
rones del curso con Santiago, el protagonista, quien se siente
asediado por su madre y por su vecina, Dofla Lupe, cada vez
que regresa a su casa. El alumno eligié ese momento de la no-
vela porque lo identificé con su propia vivencia personal, ya
que sumadre lo interroga cada vez que sale y regresa a su casa.
Expresa que desearia que su madre confiara mas en ély que en
lugar de hacerle preguntas acerca de ddnde ha estado, dialoga-
ran mas sobre temas que a él le interesan. Manifest6 no sentir-
se escuchado por sus padres.

Prohibido suicidarse en primavera fue leido por los alumnos
de cuarto afio, quienes se sintieron muy atraidos por la tema-
tica del suicidio. Los estudiantes eran un total de 34, divididos
entre 21 mujeres y 13 varones de 16 afios. Varios de los alumnos
focalizaron su interés en el siguiente fragmento expresado por
Chole, una de las mujeres centrales de la historia que se carac-
teriza por su actitud positiva ante la vida y por el deseo de ayu-
dar a los pacientes que se encuentran en La casa del suicida.
Chole expresa:

Esa contradiccién constante del suicida con la légica de la
vida. ;Por qué se matan mas los triunfadores que los fraca-
sados? ;Por qué se matan mas los hombres en la juventud

que en la vejez? ;Por qué se matan mas los enamorados que
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los que no han conocido el amor? ;Y por qué se matan al
amanecer mas que en la noche, y en la primavera mas que

en el invierno? (Casona, 2001, p. 36).

Una de las alumnas fundamenté su eleccién al considerar
que “las personas que dicen que son felices y toman la decisiéon
de suicidarse es porque realmente no lo son. A los demas se
muestran asi, con felicidad; pero sufren decepciones que los
llevan al deseo de quitarse la vida. Y no comprenden que la fe-
licidad esta en el interior de cada uno y no en lo material, in-
cluso ni siquiera esta al lado de las personas que mas quere-
mos. La felicidad puede sentirse si uno esta satisfecho consigo
mismo” (Grilli, Documento de cdtedra, 2023, s. p.).

Otra de las opiniones aclara que “esta cientificamente com-
probado que las personas que han buscado el triunfo y lo han
logrado (dinero, fama) y sienten que tienen todo, se encuentran
vacios y ven la vida sin sentido, lo que los conduce al suicidio”
(Grilli, Documento de cdtedra, 2023, s. p.). Asimismo, agregan
que “la persona que se encuentra emocionalmente estable pien-
saque es unalocura intentar matarse y no logran comprender la
desesperacion de las personas que sienten que sus vidas no tie-
nen sentido” (Grilli, Documento de cdtedra, 2023, s. p.).

Una de las altimas lecturas del corpus de literatura juve-
nil fue El rastro de la canela, de Liliana Bodoc, y lo leyeron los
alumnos de quinto afio. Dicho curso tenia un total de 31 alum-
nos, dividido entre 18 mujeres y 13 varones. Esta fue la expe-
riencia mas gratificante en la aplicacién de la tertulia litera-
ria. Se sintieron muy atraidos por el argumento de la novela, la
disfrutaron y, mds alla del valor estético que puede reconocer-
se claramente, rescataron valores como la idea de la libertad,
de la lucha por conseguirla, la importancia del amor y de ju-
garse por el amor verdadero. Destacaron valores negativos co-
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mo, por ejemplo, la hipocresia. En esta novela se observan va-
rios pasajes; uno de ellos es cuando Clara acepta resignada que
su marido Eladio Torrealba haya tenido un hijo natural con Ve-
ridiana, la esclava. Los alumnos reconocieron la distancia en el
tiempo, contextualizaron la época y las costumbres de la socie-
dad de ese 1810, pero aun asi despreciaron ese hecho.

La mayoria de los alumnos prepararon entusiasmados el
fragmento que habian elegido para leer y comentar frente a
sus compaferos. Muchos habian realizado anotaciones mar-
ginales en la fotocopia o en el libro o habian destacado con
bandas adhesivas de colores el aspecto que querian resaltar.
Uno de los varones sorprendié por su relato, ya que comenzé
diciendo que era la primera vez que leia una obra completa y
que “habia flasheado” con ella (Grilli, Documento de cdtedra,
2023, s. p.). Ese término que utiliz6 fue el inicio de una expo-
sicién en la que predomind una jerga juvenil argentina con la
que él se sentia seguro para expresar lo que habia sentido du-
rante la lectura de la novela, lo que habia despertado en él. Ci-
to algunos ejemplos: en lugar de nombrar a los personajes por

”ou

su nombre, utiliz6 expresiones como “chabén”, “chabona”, “la
mina”, “el negro”, “el mulato”, “el moreno”, “el ricachén” (Grilli,
Documento de cdtedra, 2023, s. p.); también utilizé expresiones
como “hacer la segunda” (Grilli, Documento de cdtedra, 2023, s.
p.) cuando se refirid a la ayuda que el espaiol Eugenio brind6
a los jovenes, Amanda y Tobias Tatamuez. Estas expresiones
causaron risas entre sus compaiieros, al principio; pero al ver
que el moderador estaba atento a la exposicion del participan-
te, decidieron escucharlo de la misma manera y respetarlo.
Este ejemplo que incluyo es el mds claro para demostrar
que la literatura puede ser entendida por los jévenes de secto-
res desfavorecidos que no tienen acceso a ella a través de sus
familias ni de su entorno. La oportunidad de expresar lo que se
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siente, de reflexionar, de emitir un pensamiento critico, aun-
que no sea utilizando el vocabulario académico o lalengua es-
tandar es fundamental. Ellos se sienten libres para decir lo que
ha significado realizar esa lectura.

Si bien considero que el vocabulario utilizado por ese
alumno no es el adecuado en un ambito educativo y durante
una exposicién, es un primer paso para acercarlo a la litera-
tura, a la lectura, y al mismo tiempo le permite enunciar su
opinién sin que se le imponga la de otro comparfiero o la del
mismo docente, ya que se le da libertad para expresarse y sus
argumentos son considerados validos. Esto, de manera satis-
factoria, le brinda seguridad en si mismo y deseos de decir lo
que se piensa. Paulatinamente, con la aplicacién de activida-
des que permitan la libre expresién, como la realizada, que fa-
ciliten la escucha y la creacién de un ambiente dialégico, los
jovenes iran adquiriendo y ampliando su vocabulario. De es-
ta manera, se favorecera en ellos el desarrollo lingiiistico y el
pensamiento critico.

Las Tertulias literarias dialégicas no son un pasatiempo,
sino una actividad novedosa, que aplicada reiteradamente
puede dar resultados notables y provocar cambios en nuestros
alumnos. Las tertulias persiguen objetivos concretos, como el
aumento de la autoestima de los alumnos mediante el didlogo
igualitario. Todas las aportaciones son importantes, validas.
Contribuye a la solidaridad, ya que pueden ayudarse entre los
compaiieros, si lo necesitan, y mejora la convivencia y el en-
tendimiento entre ellos. Fomenta la lectura e incita a leer li-
teratura en forma voluntaria. Aumenta y mejora la expresion
oral y el vocabulario. Refuerza el contacto directo de los estu-
diantes con la literatura clasica, juvenil y hasta regional y se
desarrolla en ellos el pensamiento critico. Los alumnos son los
protagonistas en este tipo de actividades.
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Incluso, quisiera agregar que, si bien esta metodologia tien-
de a aplicarse entre alumnos que se encuentran en situacién
vulnerable, también puede ser fuente de motivacidn entre jo6-
venes que se encuentran en una situacién social totalmente
favorable, desde lo econémico, por ejemplo, pero que no son
estimulados por sus familias ni en su entorno para acercarse a

este tipo de lecturas tan enriquecedoras.

6.

Para finalizar, cito fragmentos de un audio compartido con
una de las alumnas de quinto afio acerca de su experiencia con

Conclusion

las tertulias literarias:
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En mi opinidn, la Tertulia literaria me gusta mucho porque
podemos conocer las opiniones de mis compaiieros acer-
ca del libro. Hacemos la puesta en comun y todos resalta-
mos algo que nos gust6, que nos marcé. Es una linda expe-
riencia porque nos permite expresarnos con libertad: cada
uno cuenta su experiencia, por qué eligi6 ese parrafo, qué
nos llamé la atencién y nos podemos desenvolver mejor; yo
hasta lloré. Cada uno se expresa a su manera, a algunos les
cuesta mas y a otros, menos; pero todos llegamos al mismo
fin que es decir lo que pensamos y sentimos y creo que es
lo que usted queria al hacer la tertulia. Esta bueno también
darle otro sentido a la literatura, en vez de que sea todo teo-
rico; porque puedo dar a conocer mi opinién y escuchar la
de los demas. Sirendimos un examen escrito del libro es co-
mo que leemos y estudiamos solamente para eso. En cam-
bio, con las tertulias, uno puede expresar libremente lo que
vivenci al leerla (Grilli, Documento de cdtedra, 2023, s. p.).
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Resumen

En este trabajo, nos proponemos compartir algunas reflexio-
nes acerca de una modalidad de evaluacién implementada en
el Nivel IIT A del Curso de Lectura Comprensiva de Textos en
Inglés, que se dicta en la Universidad Nacional del Sur para es-
tudiantes de grado y posgrado de todas las areas académicas.
Para el disefio de esta evaluacion, partimos de las premisas del
enfoque de ensefianza basada en contenidos (Snow y Brinton,
2017; Hardman, 2009) y de la teoria del aprendizaje significa-
tivo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), que establecen que la
lectura de diversos textos sobre un mismo tema aumenta la
posibilidad de hallar el mismo vocabulario en contextos varia-
dos y el aprendizaje tiene lugar cuando se integra la informa-
cién nueva con la conocida, reajustando ambas en el proceso.

A partir de los resultados obtenidos y la retroalimenta-
ci6én de los participantes, se comprueba que aplicar el conoci-
miento previo e identificar el vocabulario especifico sobre un
tema mejoran la comprension e inciden positivamente en el
rendimiento general.

Palabras clave: conocimiento previo, vocabulario especifico, glosa-

rio, lectocomprensidn, inglés.

Abstract

The purpose of this work is to reflect upon an assessment me-
thod applied in Level III A of the English Reading Comprehen-
sion Course at the National University of the South, which is
addressed to undergraduate and graduate students from all aca-
demic areas. This method was built on the content-based tea-
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ching approach (Snow & Brinton, 2017; Hardman, 2009) and
the theory of meaningful learning (Ausubel, Novak & Hanesian,
1983), which establish that reading different texts on the same
topic increases the possibility of finding the same vocabulary in
different contexts, and learning takes place when the learner re-
lates incoming information with prior knowledge, readjusting
both in the process. Given the results and the feedback from the
participants, applying prior knowledge and identifying the spe-
cific vocabulary on a topic do improve understanding and posi-
tively influence the students’ general performance.

Key words: prior knowledge, specific vocabulary, glossary,
reading comprehension, English.

1. Introduccion

En este trabajo, nos proponemos compartir algunas reflexiones
acerca de una modalidad de evaluacién implementada en el Ni-
vel IIT A del Curso de Lectura Comprensiva de Textos en Inglés,
que se dicta en la Universidad Nacional del Sur para estudian-
tes de grado y posgrado de todas las dreas académicas (Ciencias
Exactas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales e Ingenierias)
que deben adquirir las competencias basicas para aprobar el re-
quisito del examen de suficiencia de idioma inglés*.

En este curso, la lectura se concibe como un proceso dina-
mico de interaccion entre el lector y el texto, en el que el lector
desempefia un rol activo como constructor de significados al
seleccionar la informacién relevante, aplicar su bagaje de co-

41 El Curso de Lectura Comprensiva de Textos en Inglés comprende 4
niveles de dictado cuatrimestral, con una carga horaria de 4 horas semanalesy
modalidad presencial con apoyo en la plataforma Moodle.
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nocimientos y utilizar las estrategias adecuadas para elaborar
inferencias que le permitan darle sentido al texto.

Uno de los principales objetivos del Nivel IIT A es consoli-
dar los contenidos gramaticales, discursivos y estratégicos ad-
quiridos en los niveles anteriores para su aplicacién a la inter-
pretacién de textos académicos complejos de cada disciplina.
Y otros dos aspectos fundamentales que se desarrollan en es-
te curso implican la identificacién del vocabulario especifico
y la aplicacién de los conocimientos previos (lingiiisticos, so-
cioculturales y enciclopédicos) para lograr una lectura eficaz.

Un lector eficaz es aquel que recurre al conocimiento que
posee sobre el tema de un texto en el momento de la lectura.
Segun Chiesi, Spilich y Voss (1979), este conocimiento previo
ayuda a cubrir esos vacios conceptuales que pueden encon-
trarse en cualquier texto. Cuanto mas amplia sea la interrela-
cién de los conceptos preexistentes, mas facil serd establecer
relaciones con los conceptos presentados en un texto (Kintsch,
1988). Asi, cuanto mas amplio sea el conocimiento previo del
lector, mas profunda serd su comprension del texto.

Con un trabajo permanente de inferencia, redefinicién de
significados y evaluacion critica, el lector eficaz dispone de los
elementos necesarios para integrar la informacién que obtie-
ne del texto con sus saberes previos, a diferencia del lector no-
vato que posee menos elementos para vincular ideas entre si
(Long, Oppy y Seely, 1994). Por tanto, el conocimiento previo
no solo facilita la identificacidn de las ideas principales de un
texto, sino que también propicia la construccién de una repre-
sentacién mental mds coherente.

No obstante, este bagaje de conocimiento no resulta sufi-
ciente para darle sentido a la lectura. También es importante
que el lector tenga un propoésito definido, como puede ser cu-
brir una necesidad o aprender algo sobre un tema en particu-
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lar, 1o cual determinara las estrategias que deberd aplicar y los
elementos discursivos que deberd procesar para lograr la cons-
truccién de significado.

Otro aspecto considerado critico es el léxico (Fisher y Frey,
2009; Kamil et al., 2008), ya que es uno de los indicadores de la
comprension de conceptos que, en combinacién con el cono-
cimiento previo, ayuda al lector a aplicar estrategias de reso-
lucién de problemas. Teniendo en cuenta esto, ;qué podemos
hacer los docentes de lectura comprensiva para contribuir en
la formacién de lectores eficaces y auténomos que puedan
aplicar todas las estrategias y los recursos disponibles para la
construccién de sentido?

Proponemos una evaluacién en la que se plantean acti-
vidades que tradicionalmente se aplican para medir la lecto-
comprensién, como responder preguntas y hacer un resumen
en espafiol de las ideas principales. Una manera de facilitar la
resolucién de estas actividades consiste en la personalizacién
de la lectura como tarea preparatoria para que los estudiantes
puedan enfocarse en los temas de su area de estudio. Es decir
que, como primer paso, cada alumno puede elegir un tema, ac-
ceder a una seleccion de textos afines para identificar elemen-
tos 1éxicos especificos y elaborar un glosario que podra con-
sultar durante el examen como complemento del diccionario.

Para el disefio de esta evaluacién, nos basamos en las pre-
misas del enfoque de ensefianza basada en contenidos (Snow y
Brinton, 2017; Hardman, 2009) y de la teoria del aprendizaje sig-
nificativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), que establecen que
la lectura de diversos textos sobre un mismo tema aumenta la
posibilidad de hallar el mismo vocabulario en contextos varia-
dos y que el aprendizaje tiene lugar cuando se integra la infor-
macién nueva con la conocida, reajustando ambas en el proceso.
Partimos de la hipétesis de que los alumnos que apliquen el
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conocimiento previo y puedan resolver los obstaculos que les
presenta el vocabulario especifico sobre un tema de estudio,
mejoraran sus habilidades de comprensidn, lo que incidira po-
sitivamente en su rendimiento general.

Para comprobar o refutar esta hipdtesis nos planteamos
los siguientes interrogantes que esperamos resolver ala luz de
los resultados de la evaluacidén y la retroalimentacién de los
estudiantes:

1. ;Cudles son las representaciones de los alumnos en
cuanto a la utilidad de la tarea preparatoria?

2. ;Québeneficiosy/o desventajas encontraron al preparar
el glosario?

3. ¢Qué valor le asignan los alumnos al conocimiento
previo?

4. ;Cudl es la motivacién de los alumnos para realizar el
trabajo propuesto?

2. Presupuestos teodricos
2.1. Enseianza basada en contenidos

La ensefianza basada en contenidos (CBI, por sus siglas en in-
glés) surge en la década del 70 a partir de los primeros progra-
mas de ensefianza de idiomas en inmersién desarrollados en
Canada para responder a la demanda de aprendizaje de la len-
gua francesa y del contenido de las asignaturas escolares. Pa-
ralelamente, en el Reino Unido se comenz6 a resaltar la impor-
tancia de lalengua inglesa en todas las disciplinas. Por su parte,
en Estados Unidos, este enfoque se introdujo por primera vez
en cursos de inmersién en espafiol dictados en las escuelas de
California para inmigrantes de paises latinoamericanos.
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Convertida en uno de los principales enfoques utilizados pa-
ra la enseflanza de segundas lenguas, la CBI se ha implemen-
tado en todos los niveles educativos (de primaria a educacién
para adultos y de estudios de grado a cursos de posgrado) y
estd en permanente evoluciéon. Snow y Brinton (2017) descri-
ben tres modelos prototipicos de la CBI: (1) basada en el tema,
(2) protegida o0 amparada y (3) adjunta. La instruccién basada
en el tema se enfoca en temas de interés y relevancia para los
aprendientes, como, por ejemplo, especies en peligro de ex-
tincién, deportes extremos o autos inteligentes. En la instruc-
cién protegida o amparada, los estudiantes que todavia estan
aprendiendo su segunda lengua son separados de los hablan-
tes nativos y las clases se dictan en la segunda lengua; y en la
instruccién adjunta se combina un curso de un contenido dis-
ciplinar con un curso de lengua y, en este tipo de instruccién,
los docentes colaboran entre si para fijar objetivos comunes.
A partir de estos prototipos, ha surgido una variedad de
nuevos modelos hibridos, entre los que se destacan el Aprendi-
zaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE; en
inglés, Content and Language Integrated Learning, CLIL) y el In-
glés como Medio de Instruccién (English as a Medium of Instruc-
tion, EMI). El AICLE se refiere a cualquier contexto educativo
en el que se usa una lengua adicional como medio de ensefian-
za de contenido no lingiiistico. El foco puede estar preeminen-
temente en la lengua o en el contenido, pero ambos son teni-
dos en cuenta. En cuanto al EMI, este consiste en la ensefianza
de contenidos disciplinares en inglés con el objetivo de formar
ciudadanos que puedan desempeiiarse en un contexto de inter-
nacionalizacién. En Europa, por ejemplo, més del 60 % de los
cursos de posgrado se dictan en inglés, lo cual implica que tan-
to docentes como estudiantes deban contar con un nivel um-
bral de dominio del idioma inglés para poder participar con
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éxito en las propuestas educativas con esta orientacion.

La CBI es un enfoque comunicativo de ensefianza de len-
guas cuyos principios se basan en “el uso de lalengua para una
comunicacidén significativa que sea relevante para las necesi-
dades del estudiante” (Hardman, 2009, p. 10)%. En efecto, el
objetivo consiste en preparar al estudiante para desarrollar la
competencia lingiiistica que le hara falta para dominar el con-
tenido disciplinar en el idioma de destino. Segtin Richards y
Rodgers (2001), la ensefianza basada en contenidos se sustenta
en dos pilares: (1) el aprendizaje de una segunda lengua es exi-
toso cuando el idioma no se usa como un fin en si mismo, sino
como un medio para adquirir informacién; y (2) las necesida-
des de aprender una segunda lengua se ven mejor reflejadas
por medio de este método de enseflanza. Por tanto, “la lengua
es un medio para aprender contenidos y los contenidos son un
recurso para aprender la lengua” (Gonzalez y Sanchez, 2008,
p. 105). Asi desaparece la separacion artificial entre lengua y
contenido, ademds de aumentar la motivacién por aprender
debido al interés en el contenido, lo que, a su vez, contribuye al
desarrollo de habilidades cognitivas y de pensamiento critico.

Mediante la lectura de diversos textos sobre el mismo te-
ma aumentan las posibilidades de encontrar el mismo vocabu-
lario en una variedad de contextos. Esto permite descubrir el
significado de las palabras desconocidas que se integrardn en
el sistema cognitivo del lector. Asi, logrard ampliar su reper-
torio léxico y serd capaz de procesar adecuadamente el conte-
nido (Hirsch, 2003; Brinton, Snow y Wesche, 2004). Ademas,
al reconocer los términos repetidos, la construccién de signi-
ficado se produce de manera gradual, uniforme y constante,
facilitando la retencién del vocabulario a largo plazo. En otras
palabras, el léxico no se aprende por aceptacién pasiva ni me-

42 Traduccion propia.
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morizacién, sino por internalizaciéon a medida que el esquema
mental del vocabulario se reorganiza y se expande.

2.2. Conocimiento previo y aprendizaje significativo

La teoria del aprendizaje significativo ha sido el gran apor-
te de David Ausubel, quien afirma que el alumno va cons-
truyendo esquemas de conocimiento basados en sus saberes
previos. Es decir que, cuando los nuevos contenidos estan re-
lacionados con lo que el alumno ya sabe (Ausubel, Novak y Ha-
nesian, 1983), se logra el aprendizaje significativo. Proporcio-
nalmente, cuanto mas extenso sea el esquema de conceptos,
concepciones, representaciones y conocimientos del alumno
que conforman su estructura cognitiva, mayor sera su capaci-
dad de utilizarlos para aprender. La estructura cognitiva pre-
existente funciona como un punto de “anclaje” para las nuevas
ideas. Es fundamental que este principio sea tenido en cuen-
ta por el docente para facilitar la construccién de puentes cog-
nitivos a partir de los cuales se podran crear conexiones con
los nuevos contenidos. Para ello, la secuencia de aprendizaje,
la metodologia de enseflanza y los materiales didacticos debe-
rian relacionarse de manera sustantiva y no aleatoria con los
saberes previos del estudiante. Asimismo, si el alumno percibe
que podra aplicar efectivamente los conocimientos adquiridos
en situaciones concretas, tendrd mayor interés y motivacion
por involucrarse en el proceso de aprender significativamente.

El conocimiento previo es un concepto que abarca diver-
sos tipos de conocimiento: lingiiistico, discursivo, tematico,
sociocultural y metacognitivo (Alexander, Schallert y Hare,
1991). Todos ellos interactiian en el proceso de comprensién de
un texto, pero es el conocimiento tematico el que predomina e
influye en la comprensioén de textos académicos complejos. El
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uso adecuado del conocimiento previo permite al lector la ta-
rea de procesar la informacién que presenta un texto por me-
dio del uso de estrategias que lo llevaran a formular hipétesis,
hacer inferencias, superar los obstaculos, confirmar sus hip6-
tesis o reformular nuevas. Todas estas estrategias guian al lec-
tor en la construccién de relaciones significativas entre todo lo
que ya sabe y la informacién que provee el texto.

Si bien la complejidad 1éxica influye en la comprensién
lectora, también los esquemas de conocimiento sobre el tema
tienen un efecto en el proceso. En efecto, para comprender un
texto no es suficiente con conocer el vocabulario, sino que se
requiere hacer un uso constructivo de él al conocer el area de
dominio. Segiin indica Hirsch (2003), el conocimiento del do-
minio es necesario para dar sentido a las combinaciones de
palabras, elegir entre multiples significados posibles y aclarar
oraciones confusas.

3. Actividad propuesta
3.1. Fase de disefo

Bajo la premisa de que el acto de evaluar debe ser un conjunto
de procedimientos didacticos en los que no solo el docente si-
no también los alumnos estén activamente involucrados (Ani-
jovich, 2010), para el disefio de la propuesta evaluativa que se
describe en este trabajo, se adopto la decisién pedagégica de
invitar a los alumnos a participar en dos etapas del proceso: (1)
la seleccién de temas que les resultaran de interés para leer y
(2) la retroalimentaci6én posterior a la evaluacion.

1) En primer lugar, se solicit6 a los estudiantes que propu-
sieran temas de sus dreas disciplinares para que luego la do-
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cente pudiera hacer una biisqueda de textos afines, tanto para
hacer un trabajo de lectura previo a la evaluacién como para
el propio examen. Dos semanas antes de la fecha del examen,
se puso a disposicién una lista de sitios web para acceder a tres
textos sobre la tematica elegida para cada carrera. Por ejem-
plo, entre los temas propuestos se incluyen: organismos gené-
ticamente modificados (Agronomia); programacién orientada
a objetos (Computacién); responsabilidad social empresaria
(Contador publico/ Administracién); el método Montessori
(Educacién); mecénica de los fluidos (Ingenieria quimica).

Ademads de ser significativos, pertinentes e interesantes,
los textos seleccionados por las docentes cumplen con los si-
guientes criterios: autenticidad, lecturabilidad y explotabili-
dad (Nuttall, 2005). Son textos auténticos (no simplificados),
expositivos, coherentes y claramente organizados. Este tipo de
textos ofrecen al lector informacién detallada respecto de un
tema especifico con el objetivo de informar sobre hechos, datos
o conceptos particulares, y suelen emplearse en el ambito cien-
tifico y académico. En cuanto a la lecturabilidad (o legibilidad),
que consiste en la dificultad intrinseca de los textos para ser
comprendidos, se tuvo en cuenta que tuvieran la complejidad
léxica y sintdctica adecuadas al nivel de competencia lingiiisti-
cadelos estudiantes. Por tltimo, se buscé que fueran textos ex-
plotables tanto por la riqueza léxica como por las posibilidades
que ofrecen para desarrollar la competencia lectora.

2) Para obtener una retroalimentacién de los estudiantes
sobre la experiencia se disefi6 un cuestionario dividido en tres
secciones: antes del examen, durante el examen y después del
examen. En la primera seccién, se puso el foco en las activi-
dades realizadas en la etapa de preparacidn, que consistieron
en la lectura de los textos proporcionados por la docente, la
consulta de otros textos en forma individual, el armado de un
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glosario de vocabulario especifico y otro de vocabulario aca-
démico. En la segunda seccidn, se buscé recabar informacién
acerca del uso y frecuencia de uso del diccionario de términos
generales y/o especificos. Por tltimo, en la tercera, se propuso
una reflexién metacognitiva sobre la modalidad del examen.

De acuerdo con Anijovich (2010), cuando los estudiantes
pueden monitorear y regular sus propios aprendizajes asumen
un rol activo en el proceso de evaluacién, y asi tienen mas po-
sibilidades de revisar su desempefio y mejorarlo. Entonces, al
ofrecerles la oportunidad de participar en practicas de retroa-
limentacidn, se les da el espacio para reflexionar sobre su tra-
bajo y convertirse en aprendices auténomos.

A continuacién, en la Tabla 1, se presenta la encuesta
de retroalimentacién que debidé responder cada alumno para
completar el proceso evaluativo:

Tabla 1. Encuesta de retroalimentacion

Antes del examen

1. De los textos de preparacién proporcionados por la profesora, jcuan-
tos leiste?

a.Los3b.Solo102c. Ninguno

2. ;Consultaste otros textos que buscaste por tu cuenta?
a.Sib.No

3. ;Preparaste un glosario con vocabulario especifico sobre el tema del
examen?
a.Sib.No

4.Silo armaste, ;cémo hiciste para ordenar las palabras?

a. Por orden alfabético c. Sin un orden especifico.

b. Por categorias (sustantivo, verbo, etc.)
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5.Sino lo armaste, jcual fue la razén?

a. No tuviste tiempo.

b. No lo creiste necesario por saber bastante sobre el tema.
c. Consideraste que el uso del diccionario seria suficiente.

d. Yatenias un glosario encontrado en Internet.

6. ;Preparaste un glosario con vocabulario académico?
a.Sib. No

Durante el examen

7. ;Con qué frecuencia usaste el diccionario?

a. Mucha b. Bastante c. Menos de la habitual d. Poca

8. ;Usaste un diccionario especifico? (ej. de ingenieria, derecho, etc.)
a.Sib.No

Después del examen

9. Esta modalidad de examen contribuye a... (Podés marcar varias op-
ciones.)

a. aplicar el conocimiento previo sobre un tema.

b. desarrollar habilidades de bisqueda de palabras clave.
c.incrementar el vocabulario.

d. hacer un uso mas eficiente del diccionario.

e. acelerar los tiempos de lectura.

f. mejorar la comprension.

10. Comentarios o sugerencias:

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Fasededesarrollo

En esta instancia, los estudiantes también juegan un rol pro-
tagdnico al tener que elaborar un glosario de términos espe-
cificos sobre el tema elegido a partir de los textos puestos a
disposicion por las docentes. Si bien esta tarea es fundamen-
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talmente extradulica, se destiné una clase a la lectura de los
textos para guiar a los estudiantes en la busqueda de vocabula-
rio relevante para el glosario.

En linea con la metodologia basada en contenidos, que
contribuye sustancialmente al aprendizaje de grandes volua-
menes de vocabulario (Gonzalez y Sinchez, 2008), esta activi-
dad involucra a los alumnos en un triple proceso de necesidad,
bisqueda y evaluacién del 1éxico. Los alumnos deben recono-
cer e identificar las palabras clave que le dan sentido al tema
del texto para buscar sus equivalentes en espafiol y asi ir ar-
mando el glosario. En este proceso, hay una evaluacién perma-
nente que les permite seleccionar el vocabulario relevante e ig-
norar el que no es especifico y no representa un obstaculo para
la comprensién.

Cabe aclarar que este trabajo no se planteé como obligato-
rio, previendo que seria valioso contar con estudiantes que no
hubieran cumplido con este paso para contrastar su desempe-
fio con el de aquellos que si lo hicieran. Asimismo, a partir de
los resultados obtenidos, se esper6 que puedan descubrir por
si mismos la importancia de este trabajo previo con el 1éxico
para mejorar la calidad de la lectura. La habilidad de adquirir
nuevo vocabulario se vincula con el conocimiento previo. Va-
le decir que, cuanto mas extenso sea su conocimiento previo,
mas facilidad tendran para aprender vocabulario nuevo.

Por su parte, en esta etapa de desarrollo, las docentes pre-
pararon los exdmenes a partir de los textos seleccionados, te-
niendo en cuenta la taxonomia de Nuttall (2005) para elaborar
las preguntas de comprension, la cual incluye, por ejemplo, los
siguientes tipos de preguntas:

(a) Preguntas de comprension literal, cuyas respuestas es-
tan explicitamente expresadas en el texto. Ejemplos:

(1) ;Por qué la evidencia empirica sobre los efectos de la
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pena mas severa a la delincuencia juvenil no es concluyente en
la literatura?

(2) ;Qué sucede cuando se aplica una fuerza sobre un sélido?

(b) Preguntas de verdadero/falso, que son preferibles en
caso de que exista solo una posible mala interpretacién del
texto. Ejemplos:

(1) La delincuencia juvenil se puede reducir cerrando la brecha
educativa entre los contextos muy favorables y los muy desfavora-
bles. ;Verdadero o falso? Justificar.

(2) Identificar los recursos literarios frecuentes en las trage-
dias de Shakespeare es suficiente para hallar la esencia de la trage-
dia shakesperiana. ;Verdadero o falso? Justificar.

(c) Preguntas que involucran reorganizacién o recons-
truccidn, es decir, que conducen a reinterpretar informacién
literal u obtenerla de varias partes del texto, quizas utilizando
inferencia elemental. Hacen que el alumno tenga que ver el
texto como un todo. Ejemplos:

(1) 4 Cudl es el propésito de la muerte del protagonista en las
tragedias de Shakespeare?

(2) ¢En qué se basa fundamentalmente el método Montessori?

(d) Preguntas de inferencia, que obligan al estudiante a
considerar lo que estd implicito. Requieren que el lector com-
bine informaciones parciales a lo largo del texto. Para respon-
der este tipo de preguntas el lector debe entender el texto lo
suficiente como para resolver las implicancias. Ejemplos:

(1) ¢ Qué otro titulo le pondrias al texto?

(2) 4 Cudl es el propésito del autor en los pdrrafos 6 y 77

Para responder las preguntas del examen, se espera que
los alumnos que han alcanzado este nivel puedan aplicar las
estrategias top-down (obtener una idea global del texto) y bo-
ttom-up (analizar la sintaxis, desempaquetar las nominaliza-
ciones, reconocer e interpretar la cohesién y la elipsis, entre
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otros fenémenos textuales), adquiridas en los cursos anterio-
res (Lectura Comprensiva I y II) y poner en funcionamiento el
conocimiento previo sobre el tema y el tipo de texto para es-
tablecer el valor de lo que se lee (Nuttall, 2005). También se
espera que los estudiantes puedan emplear las técnicas para
interpretar el valor funcional del discurso, ya sea a través del
reconocimiento de marcadores discursivos o de la generaliza-
cién, clasificacién, prediccion, definicidén, ejemplificacién, ex-
plicacién, evaluacion, advertencia, etc.; y que sean capaces de
identificar la organizacién retérica del texto mas frecuente en
cada disciplina; reconocer los presupuestos y las implicacio-
nes; formular hipétesis y, por tltimo, utilizar las habilidades
de inferencia, predicciéon y sintesis.

Siguiendo el pensamiento de O'Reilly y McNamara (2002),
es fundamental transmitir a los estudiantes que la compren-
sion lectora no serd efectiva si no logran articular las estrate-
gias mencionadas y sus saberes previos, como se requiere enla
evaluacion propuesta.

4. Analisis de los resultados
4.1. Desempefio en los eximenes

El examen se calificé con una nota numéricay el puntaje mini-
mo para aprobar se fijé en 60/100 puntos. Como seindica en el
Gréfico 1, de una cantidad total de 77 estudiantes, el porcentaje
de aprobados (94 %) supera ampliamente el de desaprobados
(solo un 6 %). Se aprecia, ademas, que, entre los aprobados, un
38 % obtuvo la nota maxima, un 31 % alcanz6 los 90-99 pun-
tos, un 12 % se ubico en la franja de 80-89 puntos, un 10 % en
70-79y el 3 % restante, 60-69.
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Grafico 1. Desempefio en los examenes

Desempeiio

100
N 50-59
= 50-53
ET0-T79
B &0-63
B Des

Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados obtenidos en la evaluacion.
4.2. Retroalimentacion de los participantes

A continuacién, se presentan y analizan los datos mas relevan-
tes que arrojo la encuesta de retroalimentacién que completa-
ron los estudiantes luego del examen.

En cuanto a la lectura previa, el 52 % de los alumnos ley6
los 3 textos de preparacién proporcionados por las profesoras,
el 47 % ley6 solo 1 o 2 de los textos y el 1 % no ley6 ninguno.
Solo un 25 % consultd, ademas, otros textos que buscé por su
cuenta, mientras que el 75 % restante no lo hizo.

El 84 % prepard un glosario con vocabulario especifico
sobre el tema del examen. Del resto de los alumnos (o sea, el
16 %), un 30 % no armo el glosario por falta de tiempo, un 30
% porque no lo consider6 necesario por saber bastante sobre
el tema, un 30 % porque pensoé que el uso del diccionario se-
ria suficiente y un 10 % porque ya tenia un glosario que habia
conseguido en internet. Asimismo, un 53 % preparé un glosa-
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rio con vocabulario académico y el 47 % restante lo obvié.

Con respecto al uso del diccionario, un 13 % manifest6 ha-
berlo usado mucho, un 48 % lo usé bastante, un 38 %, con menor
frecuencia de lo habitual, y un 1 %, poco. Por otro lado, un 92 %
no utiliz6 un diccionario especifico y solo el 8 % lo consulto.

La Tabla 2 muestra la relacién entre la lectura de los tex-
tos de preparacion y el desempeiio en el examen. De los 77 estu-
diantes que participaron en la experiencia, 40 leyeron los 3 tex-
tos de preparacidn, 36 leyeron 10 2 textos y uno no leyé ninguno.

Tabla 2. Lectura previa y desempeiio

Desempeiio

Textos 100 90-99 80-89 70-79 60-69 Des.

3 13 14 7 4 1 1
102 15 9 2 4 2 4
o o o o o 1 o

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados obtenidos en la evaluacién.

Seglin se observa, de los 40 estudiantes que realizaron
la lectura previa de 3 textos, 13 lograron la nota maxima (100
puntos), 14 obtuvieron 90-99, 7 se ubicaron en la franja de 8o-
89, 4 obtuvieron 70-79, 1 obtuvo 60-69 y 1 desaprob6. Asimis-
mo, de los 40 alumnos que leyeron los 3 textos de preparacién,
6 consultaron otros textos por su cuenta. De los 36 que leyeron
solo 10 2 textos, 13 consultaron otros textos. El nico estudian-
te que no ley6 ningun texto de preparacién tampoco consul-
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té otros. Por otra parte, de los 6 estudiantes que consultaron
otros textos y también habian leido los 3 textos de prepara-
cién, 1 alcanzo la nota maxima, 2 obtuvieron 90-99, otros 2 se
ubicaron en la franja de 80-89 y 1 obtuvo 60-69.

En cuanto al glosario, como se muestra en la Tabla 3, de
los 65 estudiantes que lo prepararon, 24 alcanzaron la nota
maxima, 19 obtuvieron 90-99, 9 se ubicaron en 80-89 puntos,
6 en 70-79, 2 en 60-69 y 5 desaprobaron.

Tabla 3. Preparacion del glosario y desempeiio

Desempefiio

Glosario 100 [90-99 |80-89 |70-79 60-69 | Des.

Si 24 19 9 6 2 5

No 4 4 o 2 2 o

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados obtenidos en la evaluacién.

Si se relaciona la lectura previa con la preparacién del glo-
sario, surge que de los 40 alumnos que leyeron los 3 textos de
preparacion, 36 también prepararon el glosario. De los 36 que
leyeron solo 1 o 2 textos, 29 también prepararon el glosario. El
estudiante que no leyd ningin texto tampoco prepar6 el glo-
sario. Ademads, de los 6 estudiantes que leyeron los 3 textos y
también consultaron otros por su cuenta, solo 2 prepararon el
glosario.

Alaluzdelos datos obtenidos, se observa que 65 estudian-
tes realizaron ambas tareas de preparacion, es decir, la lectura
previay el glosario. Al relacionar la preparacién con el desem-
pefio en el examen, se observa que 24 estudiantes (12 que leye-
ron 3 textos y 12 que leyeron 1 o 2) alcanzaron la nota maxima,
19 estudiantes (12 y 7) obtuvieron 90-99, 9 estudiantes (7y 2) se
ubicaron en 80-89, 6 estudiantes (4 y 2) obtuvieron 70-79, 2 es-
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tudiantes (que leyeron 1 o 2 textos) obtuvieron 60-69 y 5 estu-
diantes (1y 4) desaprobaron. Por su parte, los 2 estudiantes que
leyeron 3 textos consultaron otros por su cuenta y prepararon
el glosario obtuvieron un resultado de 80-89.

En conclusion, se ha encontrado una correlacién entre
el conocimiento previo y el desempefio en el examen. Efecti-
vamente, los estudiantes que le dedicaron tiempo a la lectu-
ra previa y a la preparacion del glosario fueron quienes obtu-
vieron las calificaciones mas satisfactorias (100, 90-99 y 80-89
puntos). En cambio, aquellos que, por distintas razones, no
cumplieron con esta etapa de preparacién o lo hicieron par-
cialmente, obtuvieron un puntaje inferior a 70 puntos.

Dichos resultados conducen a confirmar la hipdtesis que
presenta al conocimiento previo como facilitador en la com-
prensién de textos expositivos. En sintesis, el conocimiento
previo es un elemento clave al momento de identificar ideas
principales y conformar la estructura cognitiva del alumno.
Asi, se subraya la importancia de que el material académico de
practica se relacione tanto con el bagaje de conocimientos de
los alumnos como con el drea disciplinar de cada uno de ellos.

Seguin se observa en el Grafico 2, de las opiniones acerca
de las ventajas de esta modalidad de examen, surge que con-
tribuye a mejorar la comprension (75 %), incrementar el voca-
bulario (74 %), aplicar el conocimiento previo sobre un tema
(70 %), acelerar los tiempos de lectura (49 %), desarrollar ha-
bilidades de btisqueda de palabras clave (46 %) y hacer un uso
mas eficiente del diccionario (30 %).
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Grafico 2. Ventajas de la modalidad de examen

Ventajas

m Mejorar la compre nsién

Wincrementar el
wvocabularo

B Aplicar ¢l conocimsento
previo sobre un tema

W Acelerar los Hempos de
lectiira

® Desarrcllar habilidades de
bisqueda de palabras

clave

B Hager un uso mis
efidente del diccionario

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados obtenidos en la evaluacion.

Se observa, entonces, que los tres aspectos mas valorados
coinciden con los objetivos principales del examen: aplicar el
conocimiento previo sobre un tema, incrementar el vocabula-
rioy, en consecuencia, mejorar la comprensién. Por su parte, el
hecho de que solo un 50 % de los participantes destacara que
el examen contribuye a acelerar los tiempos de lectura y a de-
sarrollar habilidades de bisqueda de palabras clave demuestra
la necesidad de intensificar la preparacién individual para me-
jorar estas destrezas. Y, por ultimo, que solamente un 30 % ha-
ya considerado que esta modalidad de examen ayuda a hacer
un uso mas eficiente del diccionario es un indicador de que se
requiere profundizar las estrategias para lograr que los alum-
nos recurran al diccionario con menos frecuencia.
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Para finalizar, compartimos algunos de los comentarios mas
destacados por su aporte para dar respuesta a los interrogantes
que nos planteamos al comienzo de este trabajo*:

;Cudles son las representaciones de los alumnos en cuanto a
la utilidad del trabajo previo?

(1) Los textos que lei sobre mecanica de los fluidos me sir-
vieron para comprender con facilidad el examen [...].

(2) Me fue muy util el realizar un glosario con palabras es-
pecificas del tema ya que a la hora de leer el texto me
facilité mucho la comprensién del mismo por el previo
conocimiento adquirido tanto en saber de qué se trata
el tema como de conocer el significado de las palabras.

(3) [...] no me sirvié mucho en el examen, pero si para ir
implementando mas palabras.

(4) [...] hizo que me sintiera mas comoda y me permiti6
entender el texto mas facilmente.

(5) Me gusta mucho la idea de que un parcial se trate de
textos referidos a tu carrera, debido a que podés tener
conocimiento previo sobre el tema o quizds también
deberia ser un tema de tu interés ya que es la carrera
que elegiste.

(6) Me interesd y sirvié mucho poder sumar conocimien-
to abocado a mi carrera.

;Qué beneficios y/o desventajas encontraron al preparar el
glosario?

(1) Armando el glosario fui fijando palabras que no conocia.
(2) Los textos de practica me sirvieron para buscar pala-

43  Fuente: comentarios de alumnos y alumnas evaluados, obtenidos de sus
examenes (comunicacién personal, Mariela Starc, 22/11/2018).
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bras que no sabia qué significaban, por lo que, al ver-
las en el parcial, no me senti presionado por las men-
cionadas palabras, posibilitando que la lectura fluya
mas facilmente.

Con respecto al glosario de vocabulario especifico, en
mi caso lo hice, pero no lo tuve durante el examen.
Igualmente me sirvié mucho hacerlo, porque reconoci
varias palabras en el texto durante el examen que ha-
bia buscado para hacer el glosario.

Me parece un buen ejercicio la realizacién por uno
mismo del glosario. Muy distinto hubiera sido si la ca-
tedra me hubiera brindado un glosario ya hecho.
Elvocabulario académico que anoté en mi glosario me
fue de gran ayuda y por suerte todas las palabras téc-
nicas que encontré en el parcial las tenia anotadas en
el glosario.

Mi Gnica sugerencia es que seria mejor hacer mds exa-
menes asi, ya que realmente me sirvié mucho hacer el
glosario.

El tema del examen era de una materia de tercero y
yo no conocia nada del tema, pero gracias a que hice
el glosario, lei los textos y la ayuda de mi hermano, el
examen me resulté mucho mas facil ya que ya sabia
mas sobre el tema y eso hizo que me sintiera mas cé-
moda y me permiti6 entender el texto mas facilmente.
Pude comprender el parcial con mas facilidad gracias
a haberme familiarizado con los términos especificos
en inglés en los textos de preparacién, ademas de con-
tar con la gran herramienta de conocer el tema.

+Qué valor le asignan los alumnos al conocimiento previo?
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Por otro lado, al haber cursado la materia Mecanica de
los Fluidos, pude entender mejor los textos en inglés
referidos al tema.

Me gustd esta modalidad de examen, me resulté facil
comprender el texto ya que tenia conocimientos pre-
vios sobre el tema, y, como es un tema que vemos en la
carrera, la lectura fue mas entretenida e interesante.
Pude comprender el parcial con mas facilidad [...] ade-
mas de contar con la gran herramienta de conocer el
tema.

¢Cudl es la motivacion de los alumnos para realizar el trabajo
propuesto?

(1)

(2)

(3)

Del segundo parcial me gusta que son temas relacio-
nados a la carrera que uno estudia, eso contribuye mu-
cho cuando los textos de las materias mas especificas
de ingenieria solo estdn en inglés y hay que estudiar
de ellos.

Realmente creo que es stper nutritivo [sic] para la en-
sefianza de los alumnos y desafiarlos a algo nuevo al
mismo tiempo. Gracias por tomarse el tiempo de ar-
mar un parcial personalizado para nosotros.

La propuesta de trabajar con textos relacionados a la
carrera que estudiamos estd buena, ya que me ayuda a
sentirme mas segura a la hora de entender los que me
dan en otras materias. Al terminar este nivel me sien-
to mds segura y ya no miro los textos con miedo a no
entender, de alguna u otra manera las palabras salen y
puedo tener una continuidad en la lectura.
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5. Conclusiones

A partir de la contrastacién de los resultados obtenidos y de
la retroalimentacién de los participantes en la experiencia, se
comprueba que aplicar el conocimiento previo e identificar el
vocabulario especifico sobre un tema mejoran la comprension
e inciden positivamente en el rendimiento general.

En cuanto a la utilidad de la tarea preparatoria, los estu-
diantes valoran la posibilidad de realizar lecturas relacionadas
con sus areas de estudio porque les facilitan la comprensiéon
del texto del examen y contribuyen a ampliar el vocabulario
académico, afianzar la confianza en la interpretacién y anclar
nuevas ideas en el conocimiento previo. Es decir que los estu-
diantes extienden el esquema de conocimientos que forman
sus propias estructuras cognitivas desarrollando, a su vez, su
capacidad para aprender (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983).

Esta capacidad para aprender se potencia al elaborar sus

propios glosarios, lo cual les resulté mas beneficioso que con-
sultar un glosario proporcionado por el docente. Ademas, en
el momento del examen, contribuy6 a aliviar la tensién que
provoca la pérdida de fluidez en la lectura debido al uso cons-
tante del diccionario e influy6 en la interpretacién correcta
del texto. Incluso quienes hicieron el glosario, pero no lo tu-
vieron durante el examen, ya habian internalizado los sig-
nificados con solo haberlo preparado. Y quienes expresaron
que el glosario no les habia sido de mucha utilidad durante el
examen igualmente reconocieron haber adquirido mas voca-
bulario en el proceso.
Podemos decir, entonces, que estos nuevos esquemas cons-
truidos por cada alumno y el anclaje creado se vieron refleja-
dos en el afianzamiento de la confianza y la seguridad demos-
trada en el desemperfio en el examen.
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Con respecto al conocimiento previo, para el disefio de la acti-
vidad preparatoria para el examen de lectura comprensiva, se
tuvo en cuenta que la estructura cognitiva preexistente funcio-
na como punto de anclaje para nuevas ideas y permite cons-
truir conexiones con nuevos contenidos. Los alumnos perci-
bieron que pueden aplicar efectivamente los conocimientos
adquiridos en sus areas de estudio demostrando mayor inte-
rés y, como consecuencia, motivacién por este tipo de trabajo.
Entonces, el proceso implic6 un aprendizaje significativo dado
que no solo valoraron la utilidad del conocimiento previo, sino
que también mejoraron, en gran medida, la comprensién y se
desperto su interés por la lectura.

En lo que atafie a la motivacién de los alumnos para reali-
zar el trabajo propuesto, manifestaron que fue una tarea desa-
fiante y enriquecedora que los ayuda tanto en la comprensién
de los textos en inglés como en las materias de estudio. Este
ida y vuelta nos remite al pensamiento de Richards y Rodgers
(2001), que describe la ensefianza basada en contenidos asen-
tados en el aprendizaje de una segunda lengua como medio de
adquirir informacién y las necesidades de aprenderla como
método de ensefianza. Es decir que, “la lengua es un medio pa-
ra aprender contenidos y los contenidos son un recurso para
aprender la lengua” (Gonzalez y Sanchez, 2008, p. 105).

Este modelo de trabajo se aplicara con otros grupos para
comprobar los resultados obtenidos y determinar formas al-
ternativas de evaluacién con el objetivo de accionar estrategias
de aprendizaje en un modo consistente y autébnomo.

En conclusién, la modalidad de evaluaciéon implementada
ha sido una primera aproximacién al trabajo intensivo con el
léxico y el conocimiento previo que nos incentiva a profundi-
zar la investigacion sobre la construccion de relaciones signifi-
cativas entre el lector y el texto.
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Resumen

En el marco de las pedagogias emergentes, que surgen en tor-
no al uso significativo de las TIC en educacién, se consolida el
concepto de ‘entorno personal de aprendizaje’ (PLE, por su sigla
en inglés) como el conjunto de herramientas y fuentes de in-
formacioén que una persona utiliza, las actividades que realiza
y las relaciones que establece asiduamente para aprender (Cas-
tafieda y Adell, 2013). Cada persona construye su propio PLE en
funcién de sus necesidades e intereses, de modo que no es algo
estatico, sino en constante desarrollo. Entre las herramientas
digitales que componen el PLE de un estudiante universitario,
se destacan los traductores automaticos (TA), que facilitan el
acceso en tiempo real a un texto en una lengua extranjeray per-
miten adquirir una nocién sobre su contenido. Sin embargo, los
TA tienen limitaciones que pueden dificultar la comprensién
de la traduccién obtenida. De ahi la importancia de aprender a
usarlos para aprovechar su maximo potencial. En este trabajo,
se describe una experiencia didactica basada en el uso de los TA
en un curso de lectura comprensiva de textos en inglés. Con el
objetivo de concientizar a los estudiantes acerca de las ventajas
y desventajas de estas herramientas, se disefi6 una actividad de
identificacién de aciertos y errores en la traduccion al espafiol
de un texto académico aplicando Reverso, WorldLingo y el tra-
ductor de Google. En primer lugar, se detallan los pasos previos
a la asignacion de la tarea: seleccién del texto, de los TA y de
una tipologia de errores frecuentes (Diéguez, 2001; Alarcén Na-
vio, 2003). Luego, se explica cémo se desarroll6 la tarea: moda-
lidad, recursos, duracién y rol del docente. Finalmente, se pre-
sentan los resultados: cantidad y tipos de errores detectados en
cada caso, cantidad de aciertos reconocidos y percepciones de
los participantes acerca de cada TA utilizado.
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Abstract

Within the framework of emerging pedagogies that revolve
around the meaningful use of ICT in education, the concept of
a Personal Learning Environment (PLE) is solidified as the set
of tools and sources of information that an individual utiliz-
es, the activities they perform, and the relationships they con-
sistently establish for learning (Castafieda and Adell, 2013).
Each person constructs their own PLE based on their needs
and interests, making it a dynamic and continually develop-
ing entity. Among the digital tools comprising a university
student’s PLE, automatic translators (AT) stand out, facilitat-
ing real-time access to a text in a foreign language and provid-
ing insight into its content. However, ATs have limitations that
may hinder comprehension of the obtained translation. Hen-
ce, the importance of learning to use them to harness their full
potential. This paper describes a didactic experience based on
the use of ATs in a comprehensive English reading course. Ai-
med at raising awareness among students about the advanta-
ges and disadvantages of these tools, an activity was designed
to identify hits and errors in the Spanish translation of an aca-
demic text using Reverso, WorldLingo, and Google Translate.
Firstly, the steps leading to the task assignment are detailed:
text selection, AT selection, and identification of common er-
ror types (Diéguez, 2001; Alarcén Navio, 2003). Next, the exe-
cution of the task is explained, including the mode, resources,
duration, and the teacher's role. Finally, the results are presen-
ted, including the quantity and types of errors detected in each
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case, the number of recognized hits, and participants’ percep-
tions of each AT used.

Key words: Personal Learning Environment, comprehensive
reading, automatic translators, errors, hits.

1. Introduccion

En la literatura existen posturas contrapuestas con respecto a
la inclusién de la traduccién automatica en las clases de len-
guas extranjeras. Algunos autores desaconsejan su utilizacién
(Mitamura y Nyberg, 1995), otros sostienen que los errores de
la traduccién automatica pueden confundir a los lectores (An-
derson, 1995), otros consideran que la traduccién automatica
podria crear dependencia y reducir la confianza de los estu-
diantes en sus propias habilidades lingiiisticas (Garcia y Pena,
2011) o recomiendan su uso con estudiantes avanzados y no
con principiantes (Fredholm, 2015).

Por otrolado, hay quienes afirman que la traduccién automa-
tica contribuye a mejorar la comunicacion en los niveles elemen-
tales e intermedios (Garcia, 2010) y es particularmente til para
adquirir vocabulario, aunque la traduccién no sea perfecta (Cli-
fford, Merschel y Munné, 2013). En tanto que Nifio (2005) y Lar-
son-Guenette (2013) recomiendan que los docentes orienten a los
estudiantes sobre el uso adecuado de los recursos en linea, funda-
mentalmente por ser herramientas que ellos eligen para reducir el
tiempo y aumentar la eficacia en la realizacién de las tareas.

En el caso de los estudiantes universitarios, la necesidad
de interpretar el material de sus respectivas areas de estudio
en idioma inglés hace que los traductores automaticos (TA) se
conviertan en un recurso de facil acceso, uso amigable y rapido
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para resolver problemas de comprension que surgen durante la
lectura. Por consiguiente, los TA ocupan un lugar preponderan-
te en el entorno personal de aprendizaje del estudiante, que se
define como el conjunto de herramientas y fuentes de informa-
ci6én que utiliza, las actividades que realiza y las relaciones que
establece asiduamente para aprender (Castafieda y Adell, 2013).

En este trabajo se describe una experiencia didactica reali-
zada en el Nivel IIT A del Curso de Lectura Comprensiva de Tex-
tos en Inglés, dirigido a estudiantes de todas las carreras de la
Universidad Nacional del Sur (UNS). El objetivo principal de la
propuesta es acompaiiar y guiar a los alumnos en el uso de los
TA con el fin de despertar y desarrollar su espiritu critico a tra-
vés de la reflexién metalingiiistica, que frecuentemente es con-
sideradabeneficiosa en el proceso de aprendizaje de unalengua.

Bajo esta premisa, se disefié una actividad de identificacién
de aciertos y errores en la traduccion al espafiol de un texto aca-
démico aplicando tres TA: Reverso, WorldLingo y el traductor
de Google, con el fin de concientizar a los alumnos acerca de
las ventajas y limitaciones de cada una de estas herramientas.
Se tuvo en cuenta una tipologia de errores frecuentes (Diéguez,
2001; Alarcén Navio, 2003), vinculados a la nocién de tradauto-
maticidad (Moré y Climent, 2011). A la luz de los resultados de
la experiencia y de las percepciones de los participantes acerca
de cada TA utilizado, se pretende realizar un aporte valioso ten-
diente a determinar en qué medida el uso de un TA puede repre-
sentar una ventaja en la comprensién lectora.

2. Marco teérico

A partir de las transformaciones tecnoldgicas, se impone la
necesidad de introducir practicas educativas que contribuyan
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adesarrollar la sabiduria digital de los estudiantes, que consis-
te en el uso prudente e inteligente de la tecnologia para poten-
ciar sus capacidades cognitivas (Prensky, 2009). En este con-
texto, cobran protagonismo nuevos enfoques de enseflanza
conocidos como “pedagogias emergentes” que comprenden,
segin Adell y Castafieda (2012),

[...] el conjunto de enfoques e ideas pedagdgicas, todavia
no bien sistematizadas, que surgen alrededor del uso de las
TIC en educacién y que intentan aprovechar todo su poten-
cial comunicativo, informacional, colaborativo, interactivo,
creativo e innovador en el marco de una nueva cultura del
aprendizaje (p. 15).

Dentro de las pedagogias emergentes, se consolida el con-
cepto de entorno personal de aprendizaje (personal learning en-
vironment, PLE, por sus siglas en inglés) como el conjunto de
herramientas y fuentes de informacién que una persona uti-
liza, las actividades que realiza y las relaciones que establece
asiduamente para aprender (Castafieda y Adell, 2013).

Es decir, el PLE se configura a partir de los procesos, las ex-
periencias y estrategias que el aprendiz puede -y debe- poner
en practica para aprender en las actuales condiciones sociales
y culturales. En el PLE se integran tanto las experiencias cldsi-
cas de aprendizaje como las nuevas, que estan determinadas
por las posibilidades que las tecnologias abren y potencian,
tanto de forma individual como colectiva. Cada persona cons-
truye su propio PLE en funcién de sus necesidades e intereses.

Entre las herramientas digitales que componen el PLE de
un estudiante universitario, se destacan los traductores auto-
maticos (TA), que facilitan el acceso en tiempo real a un tex-
to en una lengua extranjera y permiten adquirir una nocién
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sobre su contenido. Estas herramientas traducen “un texto
de una lengua a otra, subdividiendo la sintaxis, identificando
las partes del discurso, intentando resolver eventuales ambi-
giiedades y, por ultimo, traduciendo los componentes y la es-
tructura en la lengua de destino” (Hernandez, 2002, p. 102).
Sin embargo, no podemos confiar un ciento por ciento en ellas
porque las traducciones son literales e incapaces de tener en
cuenta condiciones extralingiiisticas tales como la intencién,
el contexto situacional, histérico o cultural, entre otras.

Todos los programas de traduccién disponibles en linea
comparten las mismas caracteristicas en cuanto a gratuidad,
rapidez y accesibilidad. De acuerdo con la estrategia de andli-
sis que utilizan, se pueden clasificar en tres grandes grupos: ba-
sados en reglas, en corpus o estadistica, o en redes neuronales.

Los traductores basados en reglas cuentan con una base de
datos muy extensa de diccionarios bilingiies y usan reglas pa-
ra trasladar el significado y la estructura gramatical del texto
original al texto traducido. Cuanto mas numerosas y precisas
sean las reglas y cuanto mas términos tengan los diccionarios
asociados, mejores seran los resultados (Alarcén Navio, 2003).
En este tipo de sistemas de traduccién se preparan “las reglas y
los recursos lingiiisticos, tales como analizadores morfoldgicos,
etiquetadores parciales de voz y analizadores sintacticos, dic-
cionarios bilingiies, reglas de transferencia, generador morfol6-
gico y reglas de reordenacidn, etc.” (Sreelekha, 2016, p. 4).

Como alternativa a estos sistemas surgieron los traducto-
res basados en corpus, que se sirven de un gran corpus mono-
lingiie de la lengua de destino, atil para inducir el modelo de
lengua, y un corpus paralelo bilingiie, que induce el modelo de
traduccién. Estos programas utilizan modelos de proximidad
estadistica sobre muestras de textos previamente traducidos y
calculan las probabilidades de que los textos en lengua fuen-

297



MARIELA KARINA STARC BONACETO
ANA MARIA MARTINO
MicAELA CELESTE GOMEZ

te y lengua meta se correspondan con traducciones realizadas
por profesionales en ambas lenguas (Gonzalez, 2010).

Mas recientemente, se dio un cambio cualitativo con los tra-
ductores basados en redes neuronales, que generan una traduc-
cién a partir de un decodificador capaz de analizar varios tipos
de informacién a la vez, como la sintactica, la semantica o el con-
texto comunicativo, generando asi una traduccién mucho mas
fiable y natural al desprenderse del tradicional ‘palabra por pa-
labra’. Una red neuronal tiene un aprendizaje adaptativo (basado
en una experiencia o entrenamiento); se puede autoorganizar;
tiene tolerancia a fallos; opera en tiempo real; tiene una facil in-
sercién dentro de la tecnologia existente, debido a que la red es
una serie de algoritmos de facil acceso (Galan y Martinez, 2007).

Si bien los sistemas de traduccién automatica no fueron
disefiados para la ensefianza de lenguas, segin Lewis (en Ni-
fio, 2005), la incorporacién de estas herramientas puede servir
como ayuda de comprensién, especialmente con textos cortos,
repetitivos y estandarizados, y como ayuda de produccién de
textos escritos a partir del borrador que proporciona. Sin em-
bargo, se requiere que el alumno desarrolle la habilidad de va-
lorar la calidad del producto ya sea consultando otros recursos
disponibles (diccionarios, glosarios, otros TA) o participando
en foros de discusién para encontrar, en forma colaborativa,
la solucién adecuada a los diversos problemas que presenta
la traduccién automatica. En consecuencia, es fundamental
que el docente actiie como mediador para orientar a los estu-
diantes tanto acerca del funcionamiento de los TA como de sus
ventajas y limitaciones, y que asi aprendan a usarlos aprove-
chando su maximo potencial.

A partir del estudio de traducciones automaticas de tex-
tos especializados, Dieguez (2001) identifica aciertos y errores
recurrentes. Entre los aciertos, menciona el reconocimiento
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de la acepcién correcta del 1éxico, el uso de terminologia co-
rrecta, el reconocimiento de la funcién adjetiva de palabras y
frases antepuestas al sustantivo, el reconocimiento de algu-
nas formas -ing, el reconocimiento de nombres propios, etc.
Mientras que los errores detectados incluyen, entre otros, los
siguientes: uso incorrecto de articulos, orden sintactico inco-
rrecto, acepciones erréneas del 1éxico o terminologia, traduc-
ci6én incorrecta de formas verbales, cambio de categoria gra-
matical, traduccién incorrecta de pronombres, preposiciones
y formas -ing, concordancia errénea de género y nimero.

Otra clasificacién de errores frecuentes es la que aporta
Alarcén Navio (2003), que comprende impropiedades termino-
logicas, falsos sentidos, palabras sin traducir, repeticiones, alte-
racién del orden de las palabras, uso incorrecto de las preposi-
ciones, uso erréneo de los tiempos verbales, calcos sintacticos y
léxicos de la lengua fuente y alteracién de la puntuacion.

Por su parte, Moré y Climent (2011) acufiaron el término
tradautomaticidad en referencia a los fenémenos lingiiisticos
que hacen que un texto parezca haber sido traducido por una
maquina y no por un ser humano. En su trabajo experimental,
detectaron seis tipos de tradautomaticidad: 1) léxicos: palabra
que no es de la lengua meta; 2) sintacticos: errores de concor-
dancia (sujeto-verbo, expresién anaférica y su antecedente,
etc.), adjetivo verbo o sustantivo inadecuado, orden inadecua-
do, repeticién de palabras, ausencia de una palabra; 3) seman-
ticos: vacios semadnticos, incoherencia semantica, segmentos
distorsionadores; 4) contextuales: traduccién inadecuada al
contexto; 5) de codificacion: presencia de caracteres extrafios;
6) ortotipograficos: uso inadecuado de mayusculas y mintuscu-
las, o de un signo de puntuacién. Esta tipologia de tradauto-
maticidad resulta titil a modo de guia para evaluar los TA y co-
rregir traducciones obtenidas a partir de ellos.
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A partir del reconocimiento de los aciertos y la deteccidn, el
anadlisis y la correccién de los errores de los TA, se incentiva
la comparacion entre la lengua fuente y la lengua meta, que
permite observar las similitudes y diferencias gramaticales,
léxicas y sociodiscursivas. De esta manera, se favorece el de-
sarrollo lingiiistico de los estudiantes con el fin de lograr una
comprension lectora eficaz.

3. Experiencia didactica

Esta propuesta fue concebida con el objetivo general de incor-
porar el uso estratégico de los traductores automaticos para
mejorar la lectocomprension de textos en inglés. Los objetivos
especificos son*:

e Concientizar alos estudiantes acerca de las ventajasy
limitaciones de estas herramientas, y asi poder elegir
la mas confiable.

e Identificar y clasificar los errores frecuentes de un
traductor automatico.

e Reconocer los aciertos de un traductor automatico.

e Reflexionar acerca de los aspectos gramaticales, 1éxi-
cos y sociodiscursivos de la lengua extranjera y la len-
gua materna.

44 Unobjetivo que seria conveniente incluir en futuras experiencias consiste
en reflexionar acerca de la confidencialidad y la proteccién de datos que se
incorporan a los traductores automaticos, ya que no se puede soslayar que
estos datos quedan guardados en sus sistemas. Por eso importante que, como
futuros profesionales que podrian utilizar estas herramientas en el ejercicio
de su profesion, los estudiantes tengan en cuenta que es desaconsejable
introducir informacién privada.
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A continuacion, se detallan las etapas de disefio e implemen-
tacién de la propuesta.

3.1. Disefio

En la etapa de disefio, se seleccionaron tanto el texto a traducir
como los TA que se utilizaron para traducirlo y se elaboraron
las actividades relacionadas. Teniendo en cuenta que el obje-
tivo principal del Curso de Lectura Comprensiva de Textos en
Inglés es desarrollar la capacidad de los estudiantes para com-
prender un texto académico en inglés, se eligié un texto aca-
démico auténtico y expositivo sobre abstracts (resimenes de
articulos de investigacion) titulado “Writing an abstract. Un-
derstanding and developing abstracts”®. Para determinar la
adecuacion del texto al nivel de dominio lingiiistico de los es-
tudiantes se midié su lecturabilidad, es decir, las caracteristi-
cas que hacen que un texto sea comprensible, claro y facil de
leer, tales como las estructuras gramaticales y la densidad 1é-
xica. También se consideré como criterio de seleccién que el
texto presente desafios para los TA de manera tal “que el estu-
diante conozca no solo lo que el TA puede hacer, sino sobre to-
do lo que no puede hacer” (Alarcén Navio, 2003, p. 737).

Se seleccionaron tres TA que tienen en comun las carac-
teristicas de accesibilidad, rapidez y facilidad de manejo, pero
que utilizan distintos sistemas de trabajo: Reverso (basado en
reglas), WorldLingo (basado en estadisticas) y el traductor de
Google (basado en redes neuronales).

Para cada TA se disefié un formulario en Google Drive con
las mismas actividades basadas en el texto elegido. A cada for-

45 Seutilizdsolamentelaprimerapaginadeltexto. Fuente:McNabb, G.(2012).
Writing an abstract: Understanding and developing abstracts. Academic Skills
Unit, University of Melbourne.
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mulario se le asigné un ntimero (1, 2, 3) sin revelar el nombre
del TA, lo cual es relevante para cumplir con los objetivos de la
tarea, en particular, desarrollar el pensamiento critico aplica-
do a las estrategias de la lectura comprensiva.

A continuacién, en la Tabla 1, se presentan las activida-
des propuestas en cada formulario:

Tabla 1. Actividades

Actividades

A) Realizar una lectura rapida del texto “Writing an abstract. Understan-
ding and developing abstracts” para obtener una idea global (Aplicar técni-
cas de skimmingy scanning), y responder las siguientes preguntas:

;Cual es el tema del texto?

;Doénde se publicé?

;A quiénes esta dirigido?

B) Los siguientes fragmentos fueron traducidos con un traductor automa-
tico. Identifique los tipos de errores resaltados en mayusculas. Si cree que

la traduccion es correcta, elija “Es un acierto”.

C) Reflexione sobre el trabajo realizado y elija la respuesta adecuada.

1) Resolver la tarea A me resulto...

1) muy facil; 2) facil; 3) dificil; 4) muy dificil

2) Resolver la tarea B me resulto...

1) muy facil; 2) facil; 3) dificil; 4) muy dificil

3) Utilizaria este TA...

1) siempre; 2) a veces; 3) nunca

Fuente: elaboracién propia.

La actividad A consiste en una primera aproximacioén al texto
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con el propdsito de obtener una idea general del contenido, ti-
po de texto y destinatarios.

Para la actividad B se selecciond un parrafo de seis oracio-
nes que fueron traducidas individualmente con los tres TA. En
cada formulario se incluyeron las oraciones en inglés con sus co-
rrespondientes traducciones al espafiol, se resaltaron los acier-
tos y errores mas significativos y se propuso un ejercicio de op-
cién multiple basado en las tipologias de errores frecuentes de
Diéguez (2001), Alarcén Navio (2003) y Moré y Climent (2011).

Enlaactividad C se plantea una instancia de reflexién orien-
tada a que los participantes valoren el grado de dificultad de las
tareas previas (A y B) y consideren la incorporacién del TA como
una de las herramientas de su entorno personal de aprendizaje.

3.2. Implementacion

En la tarea, que se llevé a cabo en la sala multimedia del Pro-
grama de Idioma Inglés de la UNS, participaron 37 estudiantes
del Nivel IIT A del Curso de Lectura Comprensiva de Textos en
Inglés, divididos en tres grupos de 13, 12 y 12 integrantes cada
uno. El primer grupo trabajé con el TA 1, el segundo, con el TA
2y el tercero, con el TA 3.

Cada estudiante debié completar en forma individual uno
de los formularios en un tiempo limite de 60 minutos. Se les
indic6 no consultar el diccionario con la intencién de que la
aplicacién del conocimiento previo y la resolucién de proble-
mas a partir del contexto fueran las principales estrategias a
las que pudieran recurrir.

Una vez finalizada la actividad, se hizo una puesta en comin
para conocer la opiniéon de los estudiantes respecto de la calidad
del TA con el que cada uno habia trabajado y luego develar de cudl
se trataba: 1) traductor de Google, 2) Reverso y 3) WorldLingo.
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4. Resultados

Actividad A
Las respuestas obtenidas fueron satisfactorias. La mayoria de
los participantes identific6é correctamente que el tema del tex-
to es como escribir un resumen/ abstract de un trabajo de in-
vestigacion, indicé que fue publicado en la pagina web Aca-
demic Skills de la Universidad de Melbourne y sefialé6 como
destinatarios a los estudiantes, investigadores y publico en ge-
neral interesado en el tema.

Actividad B

A continuacién, en las Tablas 2 a 7, se muestran com-
parativamente las versiones de cada TA para las seis oracio-
nes seleccionadas con los aciertos (resaltados en negrita) y los
errores (negrita y subrayado) y se especifican los tipos de erro-
res. Asimismo, se detallan las respuestas de los estudiantes,
que reflejan el grado de deteccién de errores y reconocimiento
de aciertos.

Tabla 2. Oracién1

Original An abstract is a concise summary of a research paper or

entire thesis.

Google Un resumen es un (1) resumen conciso de un (2) trabajo de

investigacion o una tesis completa.

Reverso Un resumen es un (1) resumen conciso de un (2) trabajo de

investigacion o una tesis completa.

Worldlingo ~ |Un (1) extracto es un resumen sucinto de un (2) papel de in-

vestigacion o de una tesis entera.
Fuente: elaboracién propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reverso y Worldlingo.
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(1) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto especifico.

Worldlingo

(2) Elige la acepcion errénea del 1éxico en un contexto especifico.
Respuestas de los estudiantes:
e Google: El 69 % detectd tanto el error como el acierto.
e Reverso: El 50 % detectd el error (1), mientras que el 67 % de-
tectd el acierto.
e  Worldlingo: Solo un 33 % detect6 el error (1), mientras que el

83 % identificé el error (2).

Tabla 3. Oracién 2

Original An abstract must be fully self-contained and make sense by
itself.
Google Un resumen (3) debe ser (4) totalmente (5) autonomo y tener

sentido por si mismo.

Reverso Un (3) abstracto (4) debe ser totalmente (5) auto-contenido

y tener sentido por si mismo.

Worldlin- | yn extracto debe ser completamente (3) auténomo y tener

8o sentido por si mismo.
Fuente: elaboracién propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reverso y Worldlingo.

Reverso

(3) Confunde las categorias de las palabras (€]. adjetivo por sustan-

tivo).

(5) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto especifico.
Respuestas de los estudiantes:
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o Google: E1 92 % detectd el acierto (3), el 69 % detectd el acier-
to (4) y solo un 46 % identificé el iltimo acierto (5).

o Reverso: Solo un 25 % detectd el error (3), el 100 % detectd
el acierto (4), y el 83 % identificé el error (5).

«  Worldlingo: El 83 % detect6 el acierto.

Tabla 4. Oracién 3

Original It highlights key content areas, your research purpose, the
relevance or importance of your work, and the main out-

comes.

Google Resalta areas de contenido clave, su propdsito de investiga-
cién, la relevancia o importancia de su trabajo y los (6) princi-

pales resultados.

Reverso Destaca las areas de contenido clave, su propdsito de inves-
tigacion, la relevancia o importancia de su trabajo, y los (6)

principales resultados.

Worldlingo
Destaca las areas (4) contentas (5) dominantes, su propdsito

de la investigacion, (6) la importancia o la importancia de su

trabajo, y los resultados principales.

Fuente: elaboracién propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reversoy Worldlingo.

Worldlingo

(4) Confunde las categorias de las palabras (ej. sustantivo por
adjetivo).
(5) y (6) Elige la acepcién errénea del léxico en un contexto es-
pecifico.

Respuestas de los estudiantes:
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o Google: Solo un 23 % detect? el acierto.

¢ Reverso: El 75 % detectd el acierto.

o Worldlingo: Un 50 % detectd el error (4), el 83 %, el error (5)

y un 7s %, el error (6).

Tabla 5. Oracién 4

Original

It is a well-developed single paragraph of approximately

250 words in length, which is indented and single spaced.

Google

Es un parrafo Unico (7) bien desarrollado de aproximada-
mente 250 palabras (8) de longitud, que tiene sangriay espa-

cio simple.

Reverso

Es un parrafo Unico (7) bien desarrollado de aproximada-
mente 250 palabras (8) de longitud, que es (9) sangriento y

(10) tinico espaciado.

Worldlingo

Es un solo parrafo bien desarrollado de aproximadamente

250 palabras (7) en la longitud, que (8) esta melladay (9) es-

coge espaciado.

Fuente: elaboracién propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reverso y Worldlingo.

Reverso

(9) Confunde el significado de las palabras.
(10) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto especifico.

Worldlingo

(7) Usa incorrectamente las preposiciones.

(8) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto especifico.

(9) Confunde las categorias de las palabras (ej. adjetivo por verbo).
Respuestas de los estudiantes:
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o Google: E1 92 % detectd el acierto (7), mientras que solo un

30 % identificé el otro acierto (8).

e Reverso: Un 67 % detectd el acierto (7), un 42 %, el acierto

(8), un 41 % identificé el error (9) y solo un 25 %, el error (10).

«  Worldlingo: E1 100 % detect? el error (7), el 92 %, el error (8)

y solo un 33 % identificé el error (9).

Tabla 6. Oraciéns

Original The function of the abstract is to outline briefly all parts of
the paper.

Google La funcién del (9) resumen es resumir (10) brevemente todas
las partes del (11) documento.

Reverso La funcion del resumen es (1) escribir brevemente todas las
partes del (12) documento. -

Worldlingo |Lafuncion dethoes(w)El (11) contornear brevemen-
te todas las partes del papel.

Fuente: elaboracion propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reverso y Worldlingo.

Google

(11) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto especifico.

Reverso

(11) y (12) Elige la acepcion errénea del 1éxico en un contexto

especifico.

Worldlingo

(10) Usa incorrectamente las preposiciones.
(11) Elige la acepcién erronea del 1éxico en un contexto especifico.
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Respuestas de los estudiantes:
e Google: Solo un 30 % detect6 el acierto (9), el 61 % detect6 el

acierto (10), mientras que solo un 15 % identificé el error (11).

e  Reverso: El 42 o detectt los errores (11) y (12).

e  Worldlingo: E1 67 % y el 75 % detectaron el error (10) y el error

(11), respectivamente.

Tabla 7. Oracién 6

Original

Although it is placed at the beginning of your paper, immedi-
ately following the title page, the abstract should be the last
thing that you write, once you are sure of the conclusions

you will reach.

Google

Aunque se coloca al principio de su (12) articulo, inmediata-
mente después de la pagina de titulo, el resumen debe ser lo
altimo que (13) escriba, una vez que (14) esté seguro de las

conclusiones (15) a las que llegara.

Reverso

Aunque se coloca al principio de su (13) articulo, inmediata-
mente después de la pagina del titulo, el resumen debe ser la

Gltima cosa que usted (14) escribe, una vez que usted (15) esta

seguro de las conclusiones que usted alcanzara.

Worldlingo

Aunque se coloca (12) en el principio de su papel, inmediata-

mente después de la pagina de titulo, el extracto debe ser la

cosa (13) pasada que usted (14) escribe, una vez que usted (15)

sea seguro de las conclusiones usted alcanzara.

Fuente: elaboracién propia a partir de las traducciones provistas por los TAs de Google,

Reversoy Worldlingo.

Reverso

(14) y (15) Usa incorrectamente los tiempos/modos verbales.
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Worldlingo

(12) Usa incorrectamente las preposiciones.

(13) Elige la acepcién errénea del 1éxico en un contexto espe-
cifico.

(14) y (15) Usa incorrectamente los tiempos/formas verbales.

Respuestas de los estudiantes:

« Google: Solo un 38 % detect6 el acierto (12) y un 31 %, el
acierto (13), mientras el 77 % y 54 % identificaron los acier-
tos (14) y (15), respectivamente.

o Reverso: El 42 %% identificé el acierto (13), el 50 % detectd los
errores (14) y (15).

«  Worldlingo: El 42 % identificd los errores (12), (13), (14) y (15).

Actividad C
Esta tltima instancia de reflexion sobre el trabajo realizado y
la potencial utilizacién de los TA como herramienta para faci-
litar la lectura de textos en inglés arrojé los siguientes resulta-
dos. En el Grafico 1, se observa que resolver las tareas A (pre-
guntas) y B (errores y aciertos de TA) result6 sencillo para la
mayoria de los participantes, excepto para un porcentaje redu-
cido, 8 y 21 %, respectivamente.
Grafico 1. Valoracion de las tareas Ay B
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Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados obtenidos.
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Segtn se muestra en el Grafico 2, de los 13 estudiantes que
trabajaron con el TA 1 (Google), ninguno se manifest en con-
tra de su utilizacion, lo cual pareceria indicar que lo conside-
ran un recurso confiable y estd en consonancia con el hecho de
que este TA resultd ser el mas efectivo de los tres.

Entre los 12 participantes que trabajaron con el TA 2 (Re-
verso), la mayoria lo usaria siempre (17 %) o a veces (75 %),
mientras que la minoria (8 %) no lo tendria en cuenta. Este
altimo dato se podria vincular con la cantidad de errores que
presenta la version de este TA.

Por ultimo, 3 de los 12 estudiantes (25 %) que trabajaron
con el TA 3 (WorldLingo) seflalaron que nunca lo emplearian,
lo que se relaciona con la menor efectividad de este TA (mas
errores que aciertos).

Grafico 2. Utilizacion de los TA
100%
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80% Tk

To%

60%

B LIEMPRE
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so%
0% T WNUNCA
0%

0% 17%

10%

o
TAl (Google) TA2 (Reverso) TA 2 (Worldlinea)

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados obtenidos.

5. Conclusiones

Los TA son cada vez mas utilizados por los estudiantes uni-
versitarios y se han convertido en herramientas indispen-
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sables de sus entornos personales de aprendizaje, ya que
les permiten comprender textos en inglés en menos tiem-
po y con mas eficacia. En este sentido, resulta significativa
la incorporacién de estos recursos en la clase de lectocom-
prensién por medio de actividades innovadoras que permi-
tan potenciar las estrategias adquiridas en niveles anteriores
(prediccidn, skimming, scanning, inferencia, etc.) y desarro-
llar nuevas habilidades lingiiisticas y metalingiiisticas (Starc
y Martino, 2017).

A partir de los resultados, se observa que un alto porcen-
taje de los estudiantes logré identificar errores frecuentes ta-
les como los siguientes: eleccién de la acepcién errdnea del
léxico en un contexto especifico; confusién de las categorias
de las palabras (ej. adjetivo por sustantivo) y uso incorrecto
de las preposiciones. Asimismo, es notable el reconocimien-
to de aciertos como el uso correcto de las formas verbales (ej.
modales) y de los adverbios. Esto demostraria que fueron ca-
paces de aplicar los contenidos desarrollados en los otros ni-
veles del curso, por ejemplo, categorias gramaticales, uso del
diccionario e inferencia de vocabulario.

Esta experiencia didactica contribuyé a sensibilizar a los
estudiantes sobre las ventajas y limitaciones de los TA y so-
bre la utilidad de este tipo de actividades para mejorar sus ha-
bilidades de lectura comprensiva. Por otra parte, nos motiva
a profundizar en el trabajo con otros TA, con comparaciones
mas exhaustivas de las distintas versiones que ofrecen, con los
errores mas dificiles de identificar y con la postedicion, entre
otros aspectos, con el fin de seguir concientizando a nuestros
alumnos acerca de la importancia del buen manejo de estas
herramientas para enriquecer su desempefio académico.
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Resumen

El género textual ‘caso clinico’ constituye un elemento funda-
mental en los materiales didacticos usados para el desarrollo
de la competencia lectora en inglés en los M6dulos de idiomas
de la carrera de Medicina en la Universidad Nacional de Cor-
doba (UNC). En el manual de clase utilizado para el desarrollo
de la lectocomprensién del inglés para nivel 1, el género caso
clinico se ensefla a través de una serie de actividades que tie-
nen como objetivo principal guiar al estudiante en la adquisi-
cién de estrategias de lectura, como asi también en el estudio
del vocabulario especifico y de estructuras de la lengua que
son prototipicas del género. La seleccién y evaluacion de los
géneros textuales que se utilizan para la enseflanza de la lec-
tocomprensién del inglés en la UNC son instancias necesarias
para la implementaciéon de practicas pedagdgicas exitosas. Es-
te trabajo se enmarca en un proyecto de investigacién mayor
que tiene como objetivo principal la evaluacién de materiales
didécticos para la ensefianza y el aprendizaje del inglés como
lengua extranjera en la UNC. Mas especificamente, este trabajo
tiene un doble objetivo. Por un lado, a través de la metodolo-
gia de corpus y el andlisis de textos asistido por computadora,
este trabajo pretende evaluar el vocabulario especifico-discipli-
nar y los patrones colocacionales frecuentes que resultan tipi-
cos del género caso clinico en inglés, y por otro lado, pretende
evaluar en qué medida el manual de catedra de Inglés Médico
Nivel 1, utilizado para el desarrollo de la lectocomprensién en
inglés, considera en sus actividades algunas caracteristicas del
género caso clinico. El estudio se realiz6 usando una variedad
de herramientas y aplicaciones de softwares especializados pa-
ra lograr el andlisis de algunos aspectos, tales como el vocabu-
lario especializado frecuente, colocaciones tipicas, y preferen-
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cia semantica, entre otros. En esta presentaciéon se mostraran
las herramientas utilizadas en el estudio, los procedimientos
realizados y algunos resultados. De esta manera, pretendemos
demostrar como podemos contribuir al disefio y seleccién de
materiales pedagdgicos, a partir del andlisis lingiiistico asistido
por computadoras, para optimizar la ensefianza de la lectocom-
prensién del inglés con fines especificos en la universidad.

Palabras clave: evaluacion de materiales, IFE, lectocompren-
sion, metodologia de corpus.

Abstract

The Clinical Case textual genre constitutes a fundamental ele-
ment in the instructional materials used for the development
of English reading competence in the Language Modules of
the Medicine program at the National University of Cérdoba
(UNC). In the class manual used for English reading compre-
hension at level 1, the Clinical Case genre is taught through a
series of activities with the primary objective of guiding stu-
dents in acquiring reading strategies, as well as studying spe-
cific vocabulary and language structures that are prototypical
of the genre. The selection and evaluation of textual genres
used for teaching English reading comprehension at UNC are
essential steps for the implementation of successful pedagogi-
cal practices. This work is part of a larger research project that
aims to evaluate instructional materials for the teaching and
learning of English as a foreign language at UNC. Specifical-
ly, this study has a dual purpose. Firstly, through corpus meth-
odology and computer-assisted text analysis, this work aims
to evaluate the specific-disciplinary vocabulary and frequent
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collocational patterns typical of the Clinical Case genre in En-
glish. Secondly, it seeks to assess to what extent the Medical
English Level 1 chair manual used for the development of En-
glish reading comprehension considers some characteristics
of the Clinical Case genre in its activities. The study was con-
ducted using a variety of tools and specialized software appli-
cations to analyze aspects such as frequent specialized vocab-
ulary, typical collocations, and semantic preference, among
others. This presentation will showcase the tools used in the
study, the procedures performed, and some results. In this way,
we aim to demonstrate how, through computer-assisted lingu-
istic analysis, we can contribute to the design and selection of
pedagogical materials to optimize the teaching of English rea-
ding comprehension for specific purposes at the university.

Key words: materials evaluation, ESP, reading comprehen-
sion, corpus methodology.

1. Introduccion

Uno de los desafios de los docentes universitarios es desarro-
llar competencias pedagégico-didacticas que les permitan op-
timizar los procesos de enseflanza y aprendizaje a través de la
buena seleccidn y disefio de materiales didacticos, ya que estos
adquieren un rol central en la adquisicién de los contenidos
tedrico-practicos dentro de la curricula. Es por este motivo que
resulta indispensable seleccionar y utilizar materiales que es-
tén en directa relacién con las capacidades, motivaciones y ne-
cesidades de los estudiantes. Por otra parte, es necesario que
los materiales didacticos no solo estén correctamente selec-
cionados y/o disefiados, sino que también puedan someterse a
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procesos de evaluacion.

En la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), se utiliza
un importante niimero de manuales disefiados principalmen-
te por docentes y se usan para el desarrollo de aquellas compe-
tencias y contenidos tedrico-practicos necesarios para lograr
la lectocomprensién del inglés mediante la lectura de géneros
prototipicos de los campos disciplinares. La enseflanza de los
géneros textuales académico-profesionales ha estado en esce-
na por algunos afios en contextos de alfabetizacién académi-
ca en la universidad, ya que el conocimiento de estos géneros
permite “que los alumnos se incluyan en situaciones discursi-
vas tipicas de comunidades especializadas, segiin propdsitos,
significados y valores compartidos” (Carlino, 2013, pp. 361-
362). Es por esto que resulta necesario facilitar y promover la
adquisicion de habilidades en los alumnos para acceder, com-
prender y usar la lengua caracteristica de los textos académi-
cos, a fin de lograr una comunicacién exitosa dentro de las di-
versas comunidades discursivas disciplinares (Carlino, 2005,
2013; Hyland, 2006; Swales, 1990). En el ambito del Inglés con
Fines Especificos (IFE), mas precisamente, las practicas peda-
gbgicas se han concentrado en el desarrollo de habilidades es-
pecificas usando textos propios de cada disciplina, lo que ha
aportado a la ensefianza de lalengua extranjera diversos enfo-
ques metodolédgicos y lineas tedricas. El estudio de estos tex-
tos, mas cominmente conocidos como géneros textuales, ha
aportado valiosas contribuciones en los programas pertene-
cientes al Inglés con Fines Académicos (IFA) en la universidad.
Diversos estudios se han focalizado tradicionalmente en des-
cribir la lengua en uso en cada uno de los géneros especificos
con objeto de informar a la practica pedagoégica del IFE para la
formacién de académicos y profesionales (Cargill y O'Connor,
2009; Swales, 1990, 2009).
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En consecuencia, creemos necesario optar por herramientas
que permitan la evaluacién de los materiales didacticos, como
lo es, por ejemplo, la metodologia de corpus en el area del IFA.
Esta metodologia ha contribuido principalmente en la realiza-
cién de estudios que tienen como objetivo principal analizar y
caracterizar la estructura retérica, la idiomaticidad y el vocabu-
lario de distintos géneros académicos de diversas disciplinas
(Hyland, 2008; Martinez, Beck y Panza, 2009). Algunos de es-
tos estudios demuestran que las palabras tienden a coocurrir
regularmente con otras palabras, formando combinaciones 1é-
xicas con patrones de uso y significados que resultan especifi-
cos en géneros y disciplinas particulares (Sinclair, 1991), por lo
que resulta indispensable entonces ampliar el espectro haciala
evaluacién de combinaciones léxicas que resulten frecuentes y
tipicas de los géneros y disciplinas por analizar (Parodi, 2009).
En la asignatura Inglés Médico, Nivel I, que se dicta para
los estudiantes de Medicina en la UNC, los materiales didacti-
cos abordan géneros textuales prototipicos del area disciplinar
alolargo de varias guias de estudio. El género caracteristico del
Nivel I de Inglés Médico es el ‘caso clinico’, el cual es abordado
a través de varias actividades que promueven la lectura com-
prensiva, la adquisicién de vocabulario especifico y la practica
gramatical de estructuras de lalengua frecuentes en el género.
El presente estudio se enmarca en un proyecto de investi-
gaciéon mayor aprobado por la Secretaria de Ciencia y Técnica
de la UNC, por desarrollarse durante el periodo 2018 a 2021.
Dicho proyecto pretende evaluar los materiales didacticos de
varias catedras, incluyendo el area de la Lectocomprensién en
Inglés como Lengua Extranjera. Por consiguiente, el objetivo
principal de este estudio es analizar y describir el vocabulario
especializado frecuente y su contexto de colocaciones recu-
rrentes en un corpus de referencia del género ‘caso clinico’ en
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el &mbito de la medicina. Se espera que los resultados de este
estudio permitan identificar no solamente las palabras técni-
casy frecuentes del género, sino también su contexto fraseol6-
gico tipico, y asi contribuir al desarrollo de practicas de evalua-
cién de los materiales didacticos en el drea de la enseflanza de
lalectocomprension del inglés con fines especificos en la UNC.

2. Marco teérico

Este estudio se encuadra en el contexto de la evaluacién de ma-
teriales diddacticos, la lingiiistica de corpus y el estudio del voca-
bulario y la fraseologia de textos especializados en idioma in-
glés. Los materiales didacticos que se utilizan para el desarrollo
de los contenidos tedrico-practicos de cualquier espacio curricu-
lar y en cualquier nivel educativo adquieren un rol central en el
curriculum, y, por lo tanto, deben ser considerados para su revi-
sién y evaluaciéon permanente. En este contexto, podemos hablar
de una Didactica de la Evaluacién (Castillo Arredondo, 2010), pa-
ra referirnos a la aplicacién de una intencionalidad educativa y
la bisqueda de la calidad de las practicas aulicas basandonos en
principios pedagogicos fundantes. Ademas, existe lo que pode-
mos denominar “proyecto de intervencién” (Navarrete Mosque-
da, 2011), en el que un plan es puesto en marcha para lograr llevar
a cabo mejoras en los procesos donde se hayan detectado fallas o
procedimientos susceptibles de ser mejorados.

Desde hace ya unas décadas, la compilacidn de corpus pa-
ra realizar estudios de lalengua en uso se ha convertido en una
actividad regular de muchos investigadores. En el campo con-
creto de la alfabetizacién académica en el area del IFE, la ob-
servacion del lenguaje objeto de estudio tal y como es utiliza-
do en sus contextos especificos es vista como una necesidad.
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Muchos estudios que intentan describir la lengua usada en gé-
neros especificos y académico-profesionales han empleado la
lingiiistica de corpus, valiéndose de sus aspectos metodoldgi-
cos de andlisis, marco tedrico para el estudio de los fenéme-
nos lingiiisticos en textos representativos de los géneros, las
disciplinas y los registros (Parodi, 2009; Sinclair, 2005). Como
metodologia de analisis, los estudios de corpus asistidos por
computadora permiten realizar observaciones y descripciones
de patrones de la lengua en uso, tales como, el vocabulario fre-
cuente y las unidades léxico-gramaticales o fraseologias tipi-
cas de una amplia variedad de géneros textuales.

Siguiendo el modelo presentado por Sinclair (1991), el
“Principio idiomatico” propone describir las regularidades dis-
tribucionales en el uso de la lengua, y postula que un usuario
del lenguaje tiene a su disposiciéon un gran ntimero de frases
preconstruidas que constituyen opciones univocas (Sinclair,
1991, en Wang, 2016). Este principio ha impulsado a muchos
investigadores a realizar estudios de fraseologia, definida co-
mo la coocurrencia de un lema, o una forma del mismo, y uno
o mas elementos lingiiisticos adicionales que funcionan como
una sola unidad semantica y cuya frecuencia de coocurrencia
es mayor a lo esperado por azar (Gries, 2008). Dentro de este
modelo, Sinclair (2004) ademdas propone un nimero de cate-
gorias de coselecciéon que componen las unidades léxicas ex-
tendidas, dentro de las cuales estd la colocacién (la habitual
recurrencia de palabras individuales), la coligacién (la coocu-
rrencia de palabras y categorias gramaticales), la preferencia
semantica (la coocurrencia de palabras con otras de un campo
semantico especifico) y la prosodia discursiva (un descriptor
de la actitud del usuario y la funcién discursiva). Estas carac-
teristicas permiten observar la fuerza de atraccién entre pala-
bras y sus colocaciones, la posicién de las palabras en combi-
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naciones léxicas recurrentes, y la distribucién de las palabras,
ya sea por ocurrencia amplia en el lenguaje general o restringi-
da en contextos de textos especializados (Stubbs, 2004).

3. Objetivos
3.1. Objetivos generales

En primer lugar, analizar el vocabulario especifico disciplinar
y las combinaciones 1éxicas recurrentes (fraseologia) del géne-
ro ‘caso clinico’ en un corpus en el drea de las Ciencias médicas.
En segundo lugar, evaluar el manual de catedra utilizado en el
abordaje de la lectocomprensién en inglés en la asignatura In-
glés Médico, Nivel I, para determinar si este considera en sus
actividades algunas de las caracteristicas prototipicas del gé-
nero ‘caso clinico’ obtenidas en la primera parte del estudio.

3.2. Objetivos especificos

e Diseflar y construir un corpus de casos clinicos publi-
cados en revistas digitales altamente especializadas.

e Identificar y analizar el vocabulario léxico frecuente.

e Identificar y analizar patrones colocacionalesy coligacio-
nales de las palabras 1éxicas especializadas en el corpus.

e Identificar combinaciones léxicas recurrentes como
unidades singulares de significado en el corpus.

e Analizar el abordaje de las actividades propues-
tas en el manual de clase que promuevan la lectu-
ra y comprension del género ‘caso clinico’ con base
en los resultados obtenidos en el andlisis lingiiistico.
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4. Metodologia y materiales

El estudio consistié en una investigacién de tipo cuantitativa
y cualitativa. Ademas, se dividi6 en dos partes. En este traba-
jo se mostraran principalmente los resultados de la segunda
parte, la cual consistié en el andlisis del material didactico en
luz a los resultados obtenidos en la primera parte, el analisis
lingiiistico. Para la primera parte del estudio, se construyé el
corpus textual. El corpus pretendio ser representativo de un gé-
nero (caso clinico), un registro particular (la ciencia), una dis-
ciplina general (medicina), un idioma (inglés) y un nimero de
subdisciplinas (patologia clinica, enfermedades infecciosas,
cardiologia, gastroenterologia, enfermedades pulmonares,
entre otras). La Tabla 1 describe el corpus utilizado.

Tabla 1. Descripcion del corpus

CORPUS Corpus of Medical Case Reports (CMCR)
DISCIPLINA Medicina humanay salud

Cardiologia

Diabetes

Oncologiay cancer
Pediatria
SUBDISCIPLINAS
Psicologia
Toxicologia
Patologia

(Etc.)

GENERO Caso clinico
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Journal of Medical Case Reports

iMedPub Journals: Medical Case Reports
FUENTES Oxford Medical Case Reports

Journal of Medical Case Reports and Reviews

Journal of Clinical Case Reports

IDIOMA Inglés
PERIODO 2018

Doctores
AUTORES Investigadores

Especialistas en medicinay salud

Doctores
LECTORES Investigadores / especialistas

Estudiantes avanzados

NUMERO DE TEX-

TOS 203

WORD TOKENS 357,690

WORD TYPES 20,685
578

TYPE/TOKEN RA-

10 (Un nimero de 5 nuevas palabras introducidas ca-

da 100 tokens)

Fuente: elaboracién propia.

Para el andlisis lingiiistico se utiliz6 el programa AntConc
3.5.7w (Anthony, 2018) y varias de sus herramientas internas
como Wordlist y Key Wordlist para la coleccién de listas de pala-
bras frecuentes y la informacién sobre frecuencia, rango, types
(distintos tipos de palabras), tokens (nimero total de casos) y
relacién entre tipo y cantidad de palabras. También se utiliz6
la herramienta Concordance durante todas las fases del proce-
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so de analisis para observar el cotexto de los lemas. La herra-
mienta Collocates se utiliz6 para el analisis de las colocaciones
(“colocates” y patrones colocacionales) mas frecuente de los le-
mas. Por tltimo, la herramienta Clusters/N-grams se usé para
el andlisis de la fraseologia tipica frecuente de los lemas.

4.1. Preguntas de investigacion

Primera parte: analisis lingiiistico del corpus

1. 4Cudles son las 20 palabras 1éxicas y especificas mas
frecuentes?

2. ;Cudles son las palabras (ya sean funcionales o
lexicales) que colocan (coocurren) mas frecuentemente
con las 5 palabras léxicas mas frecuentes? ;Cudl es el
tipico cotexto (a la derecha e izquierda)? ;Cuales son
las categorias gramaticales mds frecuentes encontra-
das en el cotexto?

3. ¢Coémo se describe el contexto semantico de las 3
palabras léxicas y especificas mas frecuentes?

4. ;Cuales son las expresiones o secuencias multilexica-
les (Clusters/N-Grams) mas recurrentes en el corpus?

Segunda parte: evaluacion de los materiales

5. ¢Coémo se aborda en general el género textual ‘caso
clinico'? ;Qué aspectos del género se abordan
principalmente?

6. ¢El manual en sus actividades aborda aspectos
fraseolégicos tipicos del género?

7. Se incluye el vocabulario mds frecuente en las
actividades? ;Cémo?

8. ;Seabordan las unidades multilexicales?
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9. ¢Seabordan los patrones colocacionales?
10. ;Las actividades del manual se disefian sobre criterios
semanticos?

5. Resultados
5.1. Primera parte

Con el objetivo de obtener respuestas a las preguntas de inves-
tigacién de la primera parte del estudio, se utilizaron varias de
las herramientas del software AntConc 3.5.7w (Anthony, 2018).
A través de un proceso de lematizacién (Nation, 2001) por un
lado, y de palabras clave (keyness) por el otro, se identifican las
20 palabras léxicas y especificas mds frecuentes del corpus en
relacién con un corpus general (Scott, 1997). La Tabla 2 mues-
tra la lista completa de las 20 palabras léxicas y especificas en-
contradas en el corpus. Esta lista revela, por ejemplo, que la
mayoria de las palabras identificadas (14/20 = 70 %) corres-
ponden al campo de la medicina, como por ejemplo, patient
(paciente), treatment (tratamiento), clinical (clinico/a), disease
(enfermedad), diagnosis (diagndstico), blood (sangre), hospital
(hospital), medical (médico/a), bone (hueso), surgery (cirugia),
tumor (tumor), pregnancy (embarazo), entre otras. Por su par-
te, otras palabras refieren principalmente a las caracteristicas
genéricas del ‘caso clinico’ y sus secuencias textuales (6/20 =
30 %), como, por ejemplo, case (caso), report (reporte/a), normal
(normal), showed (mostré/mostraron), examination (examina-
cién/examen) y author (autor/a).

328



ANALISIS DE CORPUS DEL GENERO ‘CASO CLINICO’; OPTIMIZACION DE LA
EVALUACION DE MATERIALES PARA LA LECTOCOMPRENSION EN LA UNC

Tabla 2. Vocabulario léxico disciplinar del corpus de Casos

Clinicos
Frecuencia
Posicion Lemas
(N.2 casos)

1 case 2655
2 patient 1768
3 treatment 965
4 clinical 869
5 disease 724
6 report 700
7 normal 681

8 diagnosis 668
9 showed 619

10 blood 585
1 hospital 537
12 medical 534
13 bone 468
14 surgery 443
15 tumor 439
16 examination 420
17 author 406
18 rare 400
19 pulmonary 354
20 pregnancy 351

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados del andlisis del corpus.
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El analisis de las colocaciones mas frecuentes de las cinco pa-
labras léxicas y especificas mds recurrentes en el corpus reveld
que, dado que la mayoria de estas palabras son sustantivos, las
colocaciones mas frecuentes, tanto haciala izquierda como ha-
cia la derecha, corresponden mayormente a otros sustantivos,
verbos, adjetivos y frases preposicionales. Mas precisamente,
el lema case (caso) coloca principalmente con grupos preposi-
cionales, tanto a la izquierda como a la derecha (por ejemplo,
in the presented case - en el caso presentado; in the treatment of
case - en el manejo del caso), con otros sustantivos y grupos
nominales hacia la derecha principalmente (por ejemplo, pre-
sentation - presentacidn; report - reporte; series - serie, etc.), y
con verbos hacia la derecha (por ejemplo, present - presenta;
show - muestra; confirm - confirma; describe - describe; em-
phasize - enfatiza, etc,). El lema patient (paciente) coloca en
mayor medida con verbos lexicales y verbos modales hacia
su derecha, como por ejemplo, have (tener/ha), be (ser/estar),
refuse (negarse), be discharged (darse de alta), undergo (some-
terse), suffer (sufrir), present (presentar), develop (desarrollar),
entre otros. En relacién con el lema treatment (tratamiento),
este coloca principalmente con adjetivos hacia la izquierda
(por ejemplo, endovascular - endovascular; early - temprano/
oportuno; medical - médico; effective - efectivo; antibiotic - an-
tibiotico; successful - exitoso; surgical - quirtirgico, etc.), y con
sustantivos y grupos nominales hacia la derecha (por ejemplo,
options - opciones; density - densidad; modalities - modalida-
des; choice - oportunidad /opcidn; months - meses; therapy - te-
rapia, etc.). Por su parte, dado que el lema clinical (clinica/o)
es un adjetivo, sus colocaciones mas frecuentes corresponden
a sustantivos y grupos nominales hacia la derecha, como por
ejemplo, case - caso; report — reporte; manifestations — manifes-
taciones; presentations — presentaciones; trial - prueba; practi-
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ce - practica; features - caracteristicas; improvement — mejoria;
outcome - resultado; findings - hallazgos; signs - signos; symp-
toms - sintomas; examination - examinacién/examen; condi-
tion - condicion; history - historia, entre otras. Por ultimo, el
lema disease (enfermedad) coloca en mayor medida con sus-
tantivos y grupos nominales hacia la izquierda (por ejemplo,
progression — progresion; stage - estado; course - curso; type —
tipo; onset - inicio; cause - causa; diagnosis - diagnostico; syn-
drome - sindrome; history - historia, etc.) y adjetivos hacia la iz-
quierda (por ejemplo, chronic - crénica; metastatic — metastica;
progressive — progresiva; infectious - infecciosa; stable - estable;
inflammatory - inflamatoria; genetic - genética; early - tempra-
na; pulmonary - pulmonar; associated - asociada; autosomal -
autosdmica, etc.).

Con respecto a los campos semdnticos pertenecientes a
los cinco lemas mas frecuentes y especificos identificados en el
corpus, se pudo observar que, por ejemplo, case (caso) tiende a
aparecer dentro de los contextos referidos a enfermedades, a es-
tudios (complementarios o adicionales) a los pacientes, a los tra-
tamientos y acciones realizadas por el personal de salud y, por
altimo, a partes del cuerpo humano. Por su parte, el lema pa-
tient (paciente) aparece principalmente con contextos referidos,
por un lado, a tratamientos médicos, estudios, y acciones reali-
zadas por el personal de salud y, por el otro, a datos de paciente,
su condicién y sintomatologia (signos y sintomas). Por dltimo,
el lema treatment (tratamiento) suele aparecer en contextos re-
lacionados con la condicién y sintomatologia del paciente y los
procedimientos y acciones conducidas por el personal de salud
(por ejemplo, estudios, tratamientos, pruebas, etc.).

Elltimo paso en la primera parte del estudio sobre el contexto
fraseologico del vocabulario 1éxico y disciplinar frecuente en
el corpus consisti6 en la biisqueda e identificacién de las uni-
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dades multilexicales mds frecuentes (Clusters/N-Grams) den-
tro del corpus. Estas unidades se buscaron segun criterios de
tamafio y frecuencia. Por un lado, con un minimo de palabras
de tres y un maximo de ocho, y por el otro, con una frecuencia
minima de diez casos, se pudo identificar un variado namero
de secuencias multilexicales frecuentes. La Tabla 3 pretende
mostrar los resultados obtenidos.

Tabla 3. Unidades multilexicales mas frecuentes segun
tamanoFuente: elaboracion propia a partir de los resultados ob-
tenidos.

Unidades de tres palabras Unidades de cuatro palabras

a (n°) year-old
the patient was a

in patients with

the diagnosis of the most common (cause, compli-
cations)

inour case

in our patient there was no (significant)

in this case

due to the (the, a) case of (a, our)

of the patient
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the presence of

the patient had no
a patient with

the patient had
is the most common
the use of

the treatment of
(had, with) a history of
of the disease

(in, of) the right
(at) the age of
because of the

in the left
(was, showed) no evidence of
(have, has) been reported

ina patient

there were no

Unidades de cinco palabras Unidades de mas de cinco palabras

the patient was admitted to

. . we report a case of a
the patient was discharged P

(home)
the patient was started on we present a case of a
the patient was transferred to
the patient was treated with

thisisacase ofa
isarare case of
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there was no (evidence of, his-
tory of) is a rare autosomal recessive (disor-

der, disease)
in this case report we

Fuente: elaboracion propia a partir de los resultados del anélisis del corpus.

A través del andlisis de los resultados que se muestran en
la Tabla 3, se pudo observar que la mayoria de las unidades
multilexicales se refieren al paciente (por ejemplo, the patient
was admitted to - el/la paciente fue ingresado/a), pero también
se pueden observar otras unidades relacionadas con la presen-
cia o ausencia de una enfermedad o problema de salud (por
ejemplo, the diagnosis of - el diagndstico de; there were no - no
hubo; a history of - una historia de/antecedentes relacionados
con, entre otras). Por dltimo, un nimero menor de estas uni-
dades se refieren a las caracteristicas genéricas del ‘caso cli-
nico’; como, por ejemplo, su propdsito comunicativo y sus se-
cuencias textuales (por ejemplo, in this case report we - en este
caso reportamos; we report a case of a - reportamos un caso de
un/a; we present a case of a - presentamos un caso de un/a; this
is a case of a - este es un caso de un/a, entre otras).

5.2. Segunda parte

En la segunda instancia del estudio se abordaron 6 interrogan-
tes clave para el andlisis del manual de Lectocomprensién del In-
glés: Manual para Medicina. Nivel I. Los resultados se mencio-
nan a continuacion.

+Qué aspectos del género se abordan principalmente?

Los aspectos que se abordan principalmente correspon-
den a aquellos sobre la temética del texto, la estructura retéri-
ca, aspectos gramaticales que se desprenden del texto, aspec-
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tos léxicos como la terminologia especifica del caso.

¢El manual en sus actividades aborda aspectos fraseoldgicos
tipicos del género?

En el manual se incluyen dos guias didacticas que abor-
dan el género ‘caso clinico’: guias 10 y 12. En la guia 10, pode-
mos observar que la instancia de trabajo con vocabulario es-
pecifico del texto de la guia incluye un abordaje fraseolégico y
no de términos aislados. La Figura 1 muestra el ejercicio N.21
dela guia 10 del manual, en el cual los alumnos deben elegir el
equivalente en espaiiol del término o frase resaltada.

Figura 1. Ejercicio N.21 de la guia 10 del manual

12. Lea las siguientes orasionss, pars slegic (del recusdro) sl eguivaleste
LY el 1 tradia Hiy Do P EnnrE LS
awlh D S

piel docolowada - clnoer de pulmdn - culthvo de orina - deiplerie -

wedbculs BillsF -« ParDS vileal peewal - RablE Aeewmsl <
Eebrea - ol Rachie - dolor )
Gl 8 LSMetEn & cfugis - irmi BT ¥

1 A, f1-yoarckd man siapesd gwake for the entirn d-hoyr, H-minute opn hesr IUrQery SReration
praricermied o him Ly & beam of Bees docion

Exporemsrin o gl sy paecl

2. Wit witikgo, tha special colls thad make pipmant are destroped. resultng in patches of gigoplored
aiin Vitlgo ofen a¥ects The chost and abdomen, but may be found on the face around the moush,
rcatris. aned myes

Exparoniorin o engiel”

Fuente: Lectocomprensién del Inglés: Manual para Medicina. Nivel | (Cardini y Soliz, 2012,

p.147).
En la guia 12 del manual encontramos otro ejemplo de tra-

bajo con frases, pero en este caso los alumnos deben completar
espacios en blanco con palabras o frases del recuadro (Figura 2).
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Figura 2. Ejercicio N.2 2 de la guia 12 del manual

! caractorist wn

2. En les fragmentes a i o i las
inglés de los patologias pre s e el ejercicio 1.

8. Complate los espacios en blanco con las palabras frases del recuado,

b. Compare la informacidn de estos fragmentos con lo que Ud, complatd en el
orcicio 1,

BOWELACTION - COMSTRATION - CHRONSOR RECURRENT - FRECUENT » ABDOMINAL PAIN
BPECTMVE = OYNABCOLOGY = TWOORTHREEDAYS - CONSISTENCY OF THE STOOL -
FLUADITY OF WOLUME - REDUCE MORBIDITY AND MORTALITY - WATERY -
CETAILED HESTORY AND EXAMINATION - EMPTYRNG OF THE BOWEL - LIFE-THREATENING ILLNESS

- mmurnmﬁmlmlnmmmimw
from & gal-imiting p ooa ™ npguiring @ iste surgical inbervantion,

Fuente: Lectocomprensién del Inglés: Manual para Medicina. Nivel | (Cardiniy Soliz, 2012,

p.175).

Podemos encontrar otro ejemplo en el ejercicio 12 de
la guia 12, en donde se subrayan frases en un fragmento del
caso clinico y el alumno debe dar el equivalente en espafiol.

Figura 3. Ejercicio N.212 de la guia 12 del manual

12, El sigui Trag o fun ide dul caso p lade y describe
el bdminal del pacionte. Escriba el equivalente en espahicl
de cada secclén resaitada.

O samination. the patient appeaved well Tre weighi ™ was 509 bp (20 peertle for b agel
sl siges wern somal The sbdemes mas jofl ™, mikily disended with fulvess  in the right ket
quadearn, el mildly tender b deep paloston " in the rght sad et ko sk, ittt
mbomd “ o geanding ™. The axiemal rectsl anaminalion wad namal e patient decired B mtemal
ol goamination. The memainder of e sxamisation ™ was normal A sioel specimen ™ win guaisc-
gt

Fuente: Lectocomprensién del Inglés: Manual para Medicina. Nivel | (Cardini y Soliz, 2012,

pp. 185-186).

¢Se incluye el vocabulario mds frecuente en las actividades?
;Como se incluye?
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Segtin los resultados obtenidos en la primera etapa del estu-
dio, las palabras mas frecuentes en el género son: case (caso),
patient (paciente), treatment (tratamiento), clinical (clinico), di-
sease (enfermedad), report (reporte), normal (normal), present
(presenta), show (muestra), exam (examen), entre otras. A mo-
do de ejemplo, en el ejercicio N.2 6 de la Guia 10 del manual
aparecen algunas de las palabras que fueron identificadas co-
mo mas frecuentes en la primera parte del estudio (Figura 4).
En esta actividad, los estudiantes deben ordenar los enuncia-
dos de acuerdo con el orden en el que aparecen en el texto.

Figura 4. Ejercicio N.2 6 de la guia 10 del manual

. B Lea ks siguiani indos, para crdenarnos segon e ol bexl

L & L jorenrs fap raaliad on peprcing @ S G pa an on kocal confiabln

Ha'nga smm
¥ b Esta pacenis manifiests que pecdd 3 kg, de paso,

Reguova.
#17 ¢ Lapscenie o una joven de 15 afos do edad que presenta rauseas.

[T i
# ___ d. La packnis corsumed paaudoalding oombinads oon oes drogas.

Mg |

L] & Lo ecogmlia da ab=Somen masind gue o higads y ol conducio bar se encontmban dentra e
panimeiros normakes

Retgies:
e I El mrahiais o OIS PO SOM{OhAT LSOOG 8 DPOaS Ll napative.

Mrigioran |
¥ G Soreakzs o Ao LI MRS it 2

Prageran |

¥ o El fihultinedd ol Labearintonis o sk nbeidid diy protokih lothl on duparicd al nommal

Aergorsn.
Fuente: Lectocomprensién del Inglés: Manual para Medicina. Nivel | (Cardini y Soliz, 2012,
p.140).
;Se abordan las unidades multilexicales?

No se observa en el manual el disefio de actividades que
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trabajen con unidades multilexicales. Se observa que los tex-
tos seleccionados presentan, por ejemplo:

e Unidades relacionadas con el/la paciente (in patients
with, in our patient, etc);

e Unidades que se relacionan con presencia o ausencia
de enfermedades (a history of);

e Unidades relacionadas con el propdsito comunicati-
vo textual (in this case report).

Sin embargo, a pesar de la presencia de estas unidades multi-
lexicales, se pudo observar que no se incluye analisis o trata-
miento de las mismas.

;Se abordan los patrones colocacionales?

En los casos presentados se observa, por ejemplo, que el
término patient (paciente) coloca con palabras o unidades tales
como female (femenino), year old (afios de edad), admitted (in-
greso), referred (derivado/a), discharged (dado/a de alta), entre
otros. Sin embargo, no se observan actividades que aborden
explicitamente patrones colocacionales de los términos mas
frecuentes.

¢Las actividades del manual se disefian sobre criterios
semdnticos?

Un andlisis de todas las actividades del manual nos indica
que la mayoria de estas se diseflan sobre criterios semanticos.
Por ejemplo, en el ejercicio N.2 13 de la guia 10 del manual los
alumnos deben ejercitar el vocabulario técnico de acuerdo con
cémo se relacionan las palabras segtn el tema al cual refieren
(Figura 5).
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Figura 5. Ejercicio N.213 de la guia 10 del manual

13. Lusge do leer al texio, resalts ol vocabularie thenico y complete La tabla,

EQURALENTE EN ESPAROL:
Ej.: fMorkimg i, 1) rubarizaciin
Ij.: electrocaraiogram (. [0} electrocardiograma
ESTUDIOS
MEMCIONADDE:
Ej.- head traea iv. ) irauma orameal

Fuente: Lectocomprension del Inglés: Manual para Medicina. Nivel | (Cardiniy Soliz, 2012,

p.151).

6. Conclusiones

Los resultados de este estudio han aportado informacién valio-
sa sobre el vocabulario frecuente y especifico de los textos usa-
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dos con propésitos didacticos para la seleccién de materiales
pedagdgicos de la asignatura Inglés Médico, Nivel I, destinada
a estudiantes de la carrera de Ciencias Médicas en la UNC. Con-
sideramos que es importante realizar estudios lingiiisticos que
aborden y caractericen los géneros textuales utilizados en los
materiales didacticos para mejorar su seleccién y empleo en los
materiales de clase. Una mejor caracterizacién de los géneros
textuales no solo ayuda a los alumnos a comprender mejor el
texto, sino también a los docentes a ampliar sus conocimientos
de los géneros disponibles y mayormente utilizados en las co-
munidades discursivas que son objeto de los estudiantes (target
discourse communities). Esto impacta directamente en la ense-
flanza de los géneros. Por su parte, evaluar los aspectos lingiiis-
ticos de los géneros resulta esencial para el desarrollo de activi-
dades que luego seran incluidas en los materiales de clase. Mas
precisamente, analizar la fraseologia de los textos resulta util
para comprender el vocabulario especifico de la disciplina y su
contexto sintactico y semantico de ocurrencia.
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Resumen

En el contexto universitario, concretamente en el area de la en-
seflanza del Inglés con Fines Especificos (IFE), las practicas de
alfabetizacién académica deben promover la adquisicién de
habilidades para comprender los géneros textuales académi-
co-profesionales y asilograr una comunicacién exitosa dentro
de cada comunidad discursiva disciplinar. La seleccién y eva-
luacién de los materiales usados para la ensefianza de la lec-
tocomprension del inglés son instancias fundamentales para
alcanzar practicas pedagogicas de calidad. Nuestra investiga-
cién se desprende de un proyecto de investigacién mayor que
tiene como propdsito principal evaluar materiales didacticos
para la ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua extran-
jera. Para esto, nos propusimos estudiar los textos que se uti-
lizan en la asignatura Inglés Médico II (Lectocomprensién) en
la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). A fin de lograr los
objetivos propuestos, este trabajo se dividié en etapas. Durante
la primera etapa, a través de la metodologia de corpus, se ana-
lizaron aspectos lingiiisticos tales como: variabilidad 1éxica,
densidad terminolégica, vocabulario especializado frecuen-
te, entre otros. Esta presentacion intenta mostrar los aspectos
analizados en la segunda etapa de la investigacién, los cuales
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corresponden a los resultados de los andlisis de patrones co-
locacionales y coligacionales del vocabulario técnico frecuen-
te ya estudiado. Se pretende ademas mostrar ejemplos de uni-
dades multi-lexicales frecuentes (N-grams) tipicas del género
y del campo disciplinar estudiado. Se detallaran los procedi-
mientos para la construccién de dos corpus pedagodgicos con
textos auténticos de los géneros que se estudian y se evaltian,
las estrategias de andlisis utilizadas y los resultados obtenidos.
Este trabajo pretende aportar informacién valiosa sobre posi-
bles herramientas para el disefio y la evaluacién de materiales
para la ensefianza y aprendizaje del IFE en la universidad.

Palabras clave: evaluacion de materiales, IFE, lectocompren-
sién, metodologia de corpus.

Abstract

In the university context, specifically in the field of English
for Specific Purposes (ESP) teaching, academic literacy prac-
tices must foster the acquisition of skills to comprehend aca-
demic-professional textual genres, thus achieving successful
communication within each disciplinary discourse communi-
ty. The selection and evaluation of materials used for teaching
English reading comprehension are fundamental instances to
attain quality pedagogical practices. Our research stems from
a larger research project with the primary purpose of evaluat-
ing didactic materials for the teaching and learning of English
as a foreign language. To achieve this, our focus was on study-
ing the texts used in the course Medical English II (Reading
Comprehension) at the National University of Cérdoba (UNC).
To fulfill our objectives, this work was divided into stages.
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During the first stage, employing corpus methodology, linguis-
tic aspects such as lexical variability, terminological density,
frequent specialized vocabulary, among others, were analyzed.
This presentation aims to showcase the aspects analyzed in
the second stage of the research, corresponding to the results
of collocational and colligational pattern analyses of the pre-
viously studied frequent technical vocabulary. Additionally,
it seeks to provide examples of frequent multi-lexical units
(n-grams) typical of the genre and the studied disciplinary
field. The procedures for constructing two pedagogical corpo-
ra with authentic texts of the genres under study, the analysis
strategies employed, and the results obtained will be detailed.
This work aims to contribute valuable information on poten-
tial tools for the design and evaluation of materials for ESP tea-
ching and learning in the university.

Key words: material evaluation, ESP, reading comprehension,
corpus methodology.

1. Introduccidén

La evaluacién de materiales didacticos es parte fundamental
de cualquier disefio curricular, y por ello, debe ser considera-
da para mejorar los procesos de enseflanza y de aprendizaje.
En la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), existen diver-
sos manuales diseflados exclusivamente para la ensefianza del
idioma inglés como lengua extranjera para carreras de gra-
do. Estos manuales, en su mayoria con autoria docente, cons-
tituyen el material didactico que los alumnos de una carrera
deben estudiar para desarrollar las competencias y los con-
tenidos tedrico-practicos necesarios para la adquisicién de la
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lengua. Generalmente, la ensefianza del idioma se focaliza en
la lectocomprensién del inglés mediante la lectura de géneros
prototipicos de los campos disciplinares. La ensefianza de los
géneros textuales académico-profesionales ha sido una preo-
cupacidn en el dmbito de la universidad, ya que el conocimien-
to de estos géneros permite “que los alumnos se incluyan en si-
tuaciones discursivas tipicas de comunidades especializadas,
segln propositos, significados y valores compartidos” (Carli-
no, 2013, pp. 361-362). Por consiguiente, en el contexto de alfa-
betizacién académica en la universidad, resulta necesario faci-
litar y promover la adquisicién de habilidades en los alumnos
para acceder, comprender y usar la lengua caracteristica de
los textos académicos, para lograr una comunicacidn exitosa
dentro de las diversas comunidades discursivas disciplinares
(Carlino, 2005, 2013; Hyland, 2006; Swales, 1990). Mas preci-
samente en el &mbito del Inglés con Fines Especificos (IFE), las
practicas pedagogicas se han concentrado en el desarrollo de
habilidades especificas usando textos propios de cada discipli-
na, lo que ha aportado a la ensefianza de la lengua extranjera
diversos enfoques metodoldgicos y lineas teéricas. Mediante
el estudio de los géneros prototipicos de diversas comunida-
des discursivas, la ensefianza del Inglés con Fines Académicos
(IFA) se ha focalizado en describir la lengua en uso en cada uno
de los géneros especificos con objeto de informar a la practica
pedagoégica del IFE para la formacién de académicos y profe-
sionales (Cargill y O'Connor, 2009; Swales, 1990, 2009).

Como herramienta para la evaluacién de materiales peda-
gbgicos, la metodologia de corpus en el area del IFA ha aporta-
do informacién valiosa principalmente sobre la estructura re-
térica, la idiomaticidad y el vocabulario de distintos géneros
académicos de diversas disciplinas (Hyland, 2008; Martinez,
Beck y Panza, 2009). Algunos de estos estudios demuestran
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que las palabras tienden a coocurrir regularmente con otras
palabras, formando combinaciones léxicas con patrones de
uso y significados que resultan especificos en géneros y dis-
ciplinas particulares (Sinclair, 1991). Esto demuestra que, en
los anadlisis de vocabulario, el estudio de la palabra individual
puede resultar poco suficiente para la descripcién de la lengua
usada en los textos, y que es necesario entonces ampliar el es-
pectro hacia la evaluacién de combinaciones 1éxicas que resul-
ten frecuentes y tipicas de los géneros y disciplinas por anali-
zar (Parodi, 2009).

Enla asignatura Inglés Médico, Nivel II, que se dicta en la ca-
rrera de Medicina en la UNC, los estudiantes sefialan diferencias
entre el grado de dificultad de los textos del manual y los utiliza-
dos en las evaluaciones. Si bien entendemos que al momento de
la evaluacién son muchos los factores que entran en juego para
que los estudiantes la consideren muy dificil o poco dificil, cree-
mos necesario buscar herramientas que nos permitan realizar
una seleccién apropiada y fundamentada de los textos.

El presente estudio se enmarca en un proyecto de investi-
gacién mayor aprobado porla Secretaria de Ciencia y Técnica de
la UNC, por desarrollarse durante el periodo 2018 a 2021. Dicho
proyecto pretende evaluar los materiales didacticos de varias
catedras, incluyendo el drea de la Lectocomprensién en Inglés
como Lengua Extranjera. Por consiguiente, el objetivo princi-
pal de este estudio es analizar y describir el vocabulario espe-
cializado frecuente y su contexto de colocaciones recurrentes
en dos corpus pedagdgicos del género ‘articulo de revisién’ en el
ambito de la medicina. Se espera que los resultados de este es-
tudio permitan identificar no solamente las palabras técnicas
y frecuentes del género, sino también su contexto fraseolégico
tipico, y asi contribuir al desarrollo de practicas de evaluaciéon
de los materiales didacticos en el drea de la ensefianza de la lec-
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tocomprension del inglés con fines especificos en la UNC.

Resulta necesario mencionar que el presente trabajo co-
rresponde a la segunda parte del estudio, ya que la primera
parte se ha presentado en eventos académicos en el ambito na-
cional y su trabajo se encuentra aceptado para ser publicado
en actas de congreso*.

2. Marco teérico

Este estudio se encuadra en el contexto de la evaluacién de
materiales didacticos, la lingiiistica de corpus y el estudio de la
fraseologia de textos especializados en idioma inglés.

Los materiales didacticos que se utilizan para el desarro-
llo de los contenidos tedrico-practicos de cualquier espacio cu-
rricular y en cualquier nivel educativo adquieren un rol cen-
tral en el curriculum, y por lo tanto, deben ser considerados
para su revision y evaluacién permanente. En este contexto,
podemos hablar de una Didactica de la Evaluacién (Castillo
Arredondo, 2010), para referirnos a la aplicacién de una inten-
cionalidad educativa y la bisqueda de la calidad de las practi-
cas aulicas basandonos en principios pedagdgicos fundantes.
Ademads, existe lo que podemos denominar “proyecto de in-
tervencién” (Navarrete Mosqueda, 2011), en el que un plan es
puesto en marcha para lograr llevar a cabo mejoras en los pro-
cesos donde se hayan detectado fallas o procedimientos sus-
ceptibles de ser mejorados.

Desde hace ya unas décadas, la compilacién de corpus pa-
rarealizar estudios de lalengua en uso se ha convertido en una
actividad regular de muchos investigadores. En el campo con-

46 Congreso Nacional Catedra UNESCO para la lectura y escritura, Mar del
Plata, Argentina, abril 2019.
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creto de la alfabetizacién académica en el area del IFE, la ob-
servacién del lenguaje objeto de estudio tal y como es utiliza-
do en sus contextos especificos es vista como una necesidad.
Muchos estudios que intentan describir la lengua usada en gé-
neros especificos y académico-profesionales han empleado la
lingiiistica de corpus, valiéndose de sus aspectos metodoldgi-
cos de andlisis, marco tedrico para el estudio de los fenéme-
nos lingiiisticos en textos representativos de los géneros, las
disciplinas y los registros (Parodi, 2009; Sinclair, 2005). Como
metodologia de analisis, los estudios de corpus asistidos por
computadora permiten realizar observaciones y descripciones
de patrones de la lengua en uso, tales como el vocabulario fre-
cuente y las unidades 1éxico-gramaticales o fraseologias tipi-
cas de una amplia variedad de géneros textuales.

Siguiendo el modelo presentado por Sinclair (1991),
el “principio Idiomatico” propone describir las regularida-
des distribucionales en el uso de la lengua, y postula que un
usuario del lenguaje tiene a su disposicién un gran nimero
de frases preconstruidas que constituyen opciones univocas
(Sinclair, 1991, en Wang, 2016). Este principio ha impulsado a
muchos investigadores a realizar estudios de fraseologia, defi-
nida como la coocurrencia de un lema, o una forma del mismo
y uno o mas elementos lingiiisticos adicionales que funcionan
como una sola unidad semantica y cuya frecuencia de coocu-
rrencia es mayor a lo esperado por azar (Gries, 2008). Dentro
de este modelo, Sinclair (2004) propone ademas un nimero de
categorias de coselecciéon que componen las unidades 1éxicas
extendidas, dentro de las cuales estd la colocacion (la habitual
recurrencia de palabras individuales), la coligacién (la coocu-
rrencia de palabras y categorias gramaticales), la preferencia
semantica (la coocurrencia de palabras con otras de un campo
semantico especifico) y la prosodia discursiva (un descriptor
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de la actitud del usuario y la funcién discursiva). Estas carac-
teristicas permiten observar la fuerza de atraccién entre pala-
bras y sus colocaciones, la posicién de las palabras en combi-
naciones léxicas recurrentes y la distribucién de las palabras,
ya sea por ocurrencia amplia en el lenguaje general o restringi-
da en contextos de textos especializados (Stubbs, 2004).

Por ultimo, resulta indispensable destacar que el uso de
corpus pequefios, especializados, puede ser una herramien-
ta valida para responder a las preguntas de investigaciéon me-
diante el uso de una cantidad delimitada de textos, con prop6-
sitos especificos de andlisis y para un determinado grupo de
personas (Paltridge, 2006; Swales, 2004). Los corpus pedagdgi-
cos, construidos con propédsitos didacticos, suelen brindar in-
formacidn relevante de géneros textuales en disciplinas par-
ticulares. De este modo, resultan instrumentos legitimos para
la ensefianza de géneros y usos discursivos propios (Sinclair,
2001, en Paltridge, 2006). Esto hace que los corpus especializa-
dos también puedan usarse para evaluar y asi mejorar la prac-
tica pedagogica y los procesos de ensefianza y aprendizaje en
contextos educativos particulares.

3. Objetivos

3.1. Objetivo general
Analizar el vocabulario especifico disciplinar y sus combina-
ciones léxicas recurrentes (fraseologia) del género ‘articulo de
revisiéon’ en dos corpus pedagégicos en el drea de las Ciencias

Médicas, para aportar a la evaluacién de los materiales didacti-
cos usados en la asignatura Inglés Médico, Nivel II, de la UNC.
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3.2. Objetivos especificos

Primera parte
1. Disefiar y construir dos corpus pedagégicos de articu-
los de revisiéon usados en el manual de clase y en todas
las evaluaciones parciales y finales.
2. Identificar y analizar el vocabulario 1éxico frecuente
en cada uno de los corpus y compararlos.

Segunda parte

3. Identificar las colocaciones y patrones colocacio-
nales mas frecuentes de los términos especificos
identificados y estudiados en la primera parte del
estudio.

4. Identificar expresiones y secuencias recurrentes (clus-
ters) que contengan los lemas estudiados.

5. Analizar el contexto semantico de los términos espe-
cializados altamente frecuentes que se repiten en am-
bos corpus.

6. Identificar unidades multilexicales en los corpus
(N-Grams).

4. Metodologia y materiales

El presente trabajo muestra los resultados de los andlisis propues-
tos para responder a los objetivos de la segunda etapa del proyec-
to, la cual consistidé en un andlisis cuantitativo y otro cualitativo.
Sin embargo, se incluyen algunos de los resultados y los materia-
les utilizados durante la primera parte con el objetivo de interpre-
tar mejor aquellos resultados obtenidos en la segunda etapa.
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En primera instancia, se construyeron dos corpus textuales pe-
dagogicos (uno con textos incluidos en el manual de clases y
el otro con textos usados en las evaluaciones parciales y fina-
les). Ambos corpus son representativos de un género (‘articulo
de revisién’), un registro particular (la ciencia), una disciplina
general (medicina), un idioma (inglés) y un nimero de sub-
disciplinas (patologia clinica, enfermedades infecciosas, car-
diologia, gastroenterologia, enfermedades pulmonares, entre
otras). En la Tabla 1 se describen los corpus utilizados.

Tabla 1. Descripcion de los corpus

Corpus textos de Corpus textos del ma-
evaluaciones nual
Género Articulos de revision
Registro Cientifico
Disciplina .
Medicina
general
Patologia clinica, enfermedades infecciosas, cardio-
Subdisciplinas logia, gastroenterologia, enfermedades pulmonares,
etc.
Contexto Cientifico-académico
Canal Escrito
Idioma Inglés
Tamaiio 8.095 palabras 10.861 palabras

Fuente: elaboracién propia a partir del andlisis de los corpus con los textos del manual de

clasesy las evaluaciones.
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Para el andlisis lingiiistico se utilizé el programa AntConc
3.5.7w (Anthony, 2018) y varias de sus herramientas internas
como Wordlist y Key Wordlist para la coleccién de listas de pala-
bras frecuentes y la informacién sobre frecuencia, rango, types
(distintos tipos de palabras), tokens (nimero total de casos) y
relacién entre tipo y cantidad de palabras. También se utilizé
la herramienta Concordance durante todas las fases del proce-
so de anadlisis para observar el cotexto de los lemas. Para res-
ponder a los objetivos de la segunda etapa se utiliz6 el mismo
programa, pero con otras de sus herramientas internas. La he-
rramienta Collocates se uso6 para el analisis de las colocaciones
mas frecuentes de los lemas mas frecuentes y, por otro lado, la
herramienta Clusters/N-grams para el analisis de la fraseologia
tipica frecuente de esos lemas.

5. Resultados

5.1. Primera etapa: clasificacion y analisis del vocabulario
léxico frecuente

Los resultados de la primera etapa revelaron que, de acuerdo
con la relacién entre los tipos de palabras y el nimero total
de casos en ambos corpus, existe una baja variabilidad de ti-
pos de palabras en los textos de los corpus. Este dato podria
considerarse como un indicador de baja riqueza léxica en
nuestros corpus.

A través de un proceso de lematizacién (Nation, 2001) se
pudo obtener una lista de palabras con el vocabulario 1éxico
frecuente de cada uno de los corpus. Con un corte de frecuen-
cia de 20 casos, el numero de tipos de palabras léxicas fre-
cuentes (lemas) en la lista del corpus de textos de evaluacio-
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nes fue de 27 palabras, mientras que la cantidad de tipos de
palabras léxicas frecuentes en la lista del corpus de textos del
manual fue de 40 palabras. Se pudo observar que dentro de
las palabrasléxicas mas frecuentes en ambos corpus, la mayo-
ria se relaciona con el campo de la medicina. La lista del cor-
pus de textos de evaluaciones esta compuesta principalmente
por palabras relacionadas a patologias infecciosas, enferme-
dades, signos y sintomas, como por ejemplo pneumococcal
(neumocécico), diarrhea (diarrea), infections (infecciones), ill-
ness (enfermedad), entre otras. En estrecha relacién con este
campo semantico, se advierten, ademads, palabras referidas a
los pacientes, tales como patients (pacientes), children (nifios),
infants (bebés), age (edad), entre otras. Por su parte, la lista del
corpus de textos del manual estd principalmente conformada
por palabras mas orientadas a la valoracién, como por ejem-
plo test, testing (pruebas, andlisis), essay (ensayo), PCR (re-
accién en cadena de la polimerasa). Ademas, algunas de las
palabras mads frecuentes se refieren al contagio de enferme-
dades, por ejemplo risks (riesgos), virus (virus), transmission
(transmision), airborne (por via aérea), entre otras.

A través del proceso de analisis de palabras clave (key-
ness), se evalud la frecuencia inusual de los lemas a través del
contraste de los corpus pedagdgicos con uno de caracter gene-
ral (Scott, 1997). La lista obtenida de palabras excepcionalmen-
te frecuentes podria determinar la especificidad en el campo
disciplinar, por lo tanto, en el caso de nuestros corpus, las pa-
labras tienden a agruparse de la misma manera que aquellas
analizadas en las wordlists, refiriéndose a los mismos campos
semanticos. Estrechamente relacionado a esto, una obser-
vacion de las palabras clave mas reiteradas (keyword lists) de-
mostré que existe una elevada carga de palabras transparen-
tes en ambos idiomas (espafiol-inglés). En nuestra lista de las
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24 palabras clave mas frecuentes, la cantidad de palabras clave
transparentes fue de 13 palabras (13/24 = 54 %) en el corpus de
evaluacionesy de 15 palabras (15/24 = 62 %) en el corpus de tex-
tos del manual.

Por ultimo, de acuerdo con el uso especifico y al signi-
ficado de las palabras léxicas mas frecuentes en ambos cor-
pus, estas se clasificaron en técnicas y no técnicas siguien-
do a Cabré (1999) y Meyer (1997) citados en Dticculi, Muiioz
y Beck (2015). A través de una clasificacién siguiendo crite-
rios semanticos y pragmaticos, se pudieron identificar aque-
llas palabras que son técnicas, es decir, aquellas con signifi-
cados altamente especializados y Ginicos en el campo de la
medicina. Por otra parte, también se identificaron aquellas
palabras cuyo significado no es altamente especializado, pe-
ro reflejan conceptos especificos de la disciplina. Los resulta-
dos demuestran que la gran mayoria de las palabras léxicas
frecuentes en ambos corpus son técnicas y se refieren al area
de la medicina. En nuestra lista de palabras 1éxicas y especifi-
cas mas frecuentes en ambos corpus encontramos que, de las
primeras 35 palabras, 14 corresponden a vocabulario técnico
altamente especializado (14/35 = 40 %), como por ejemplo,
diseases (enfermedades), infections (infecciones), pneumococ-
cal (neumococo), chikv (virus chikunguiia), norovirus (norovi-
rus), vaccine (vacuna), serotypes (serotipos), inflammatory (in-
flamatorio), entre otras. Por su parte, el criterio pragmatico
nos permitié identificar como técnicas aquellas palabras que
pueden también pertenecer a registros generales, pero en el
contexto especifico de uso adquieren un significado particu-
lar y especializado. Asi, dentro de la misma lista de 35 pala-
bras léxicas y especificas, 14 podrian clasificarse como téc-
nicas no especializadas (14/35 = 40 %). Algunos ejemplos de
este tipo de palabras son acute (agudo/a), ventilation (venti-
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lacién), transmission (transmisién), incidence (incidencia), in-
vasive (invasiva/o), triggers (desencadenantes), cases (casos),
entre otras. La clasificacién de las palabras no técnicas deter-
mind que son menos los casos de palabras no técnicas que
de palabras técnicas en ambos corpus. Mds precisamente,
se identificaron Unicamente cuatro palabras no técnicas en
el corpus de textos de evaluaciones (4/35 = 11 %), como por
ejemplo, review (revisioén), data (datos), associated (asociados/
as) y United (Unidos), y tres en la lista del corpus de textos del
manual (3/35 = 8 %), las cuales fueron used (usado/a/os/as),
results (resultados) e increased (incrementado/a). En conclu-
sion, se observd que el corpus de textos del manual presenta
la mayor cantidad de palabras técnicas, ya sean altamente es-
pecializadas o no especializadas.

5.2. Segunda etapa: andlisis del vocabulario léxico frecuente
disciplinary su fraseologia

La segunda etapa del estudio consistid principalmente en el
analisis y comparacién entre los corpus del vocabulario fre-
cuente disciplinar identificado en la primera parte, pero con
una valoracién del contexto de uso y su fraseologia. En pri-
mer lugar, los lemas que pudieron identificarse como muy
frecuentes y que se repiten en ambos corpus son: disease/ di-
seases (enfermedad/ enfermedades), infection/ infections (in-
feccién / infecciones), study/ studies (estudio/ estudios), risk/
risks (riesgo/ riesgos), child/ children (nifio/ nifios) y transmis-
sion (transmisién). La Tabla 1 muestra los 24 lemas maés fre-
cuentes en ambos corpus y se encuentran marcados aquellos
que se repiten en ambos corpus.
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Tabla 1. Vocabulario disciplinar mas frecuente en am-
bos corpus

Corpus Textos de evalua-
Corpus Textos del Manual

ciones
Posi- . .
., Lemas Frecuencia Lemas Frecuencia
cion
disease / infection /
1 . 91 ) ) 120
diseases infections
infec- HIV (human
2 tion/ 52 immunodefi- 108
infections ciency virus)
3 acute 42 risk / risks 91
studies / i
a4 39 Virus 57
study
rates / .
5 35 cardiovascular 54
rate

. vzv (varicella
6 risk 35 . 49
zoster virus)

patients / children/
7 i 34 ) 47
patient child
cases/ activity / acti-
8 31 - 43
case vities
pneumo-
9 29 event / events 42
coccal
cause/
10 28 test / tests 40
causes
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n diarrhea 27 assay / assays 39
PCV
(pneu-
12 mococcal 27 transmision 38
conjugate
vaccine)
. trigger / trig-
13 review 27 38
gers
ventila- )
14 ) 27 physical 37
tion
children/ woman / wo-
15 . 25 37
child men
laboratory /
16 data 24 37

laboratories

transmis-

17 . 24 study / studies 31
sion
countries .
18 24 testing 30
/ country
associa- disease / di-
19 23 30
ted seases
20 incidence 23 diagnosis 29
21 age 22 infected 29
vaccine / .
22 . 22 viral 28
vaccines
chikv
(chikun- infant /in-
23 ) 20 27
gunya vi- fants
rus)
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pcr (polymera-
24 illness 20 se chain reac- 27
tion)

Fuente: elaboracidn propia a partir del analisis de los corpus con los textos del manual

de clasesy las evaluaciones.

Un segundo paso consistié en el andlisis del contexto de
uso de los lemas mas frecuentes para lograr reconocer las colo-
caciones y los patrones colocacionales mads frecuentes. La Ta-
bla 2 presenta las colocaciones y patrones colocacionales y co-
ligacionales mas frecuentes de los tres lemas mas frecuentes y
repetidos en ambos corpus, a modo de ejemplo. Por otro lado, se
encuentran marcadas aquellas palabras y frases que se repiten
en los dos corpus, que tienen significados similares o forman
parte del mismo contexto semantico identificado en la parte 1
del estudio. Como se puede observar en la Tabla 2, por un la-
do, se identificaron aquellas colocaciones inmediatamente ha-
cia la izquierda y aquellas inmediatamente hacia la derecha, y,
por el otro, se clasificaron estas colocaciones segiin su catego-
ria gramatical para identificar asi patrones coligacionales.
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Tabla 2. Colocaciones y patrones colocacionales y coligacio-
nales mas frecuentes de los tres lemas mas frecuentes y repetidos

en ambos corpus

Corpus Textos Manual

Corpus Textos Evaluaciones

Lema: disease/s

Colocaciones:
- lzquierda: cardiovascular,

chronic, risk of

Coligaciones:

- Sustantivos y grupos nomina-

Colocaciones:

- lzquierda: bowel, inflammatory,
Crohn's, burden, invasive, pneumo-
coccal, risk of / for, infectious, non-
communicable, outbreaks of

- Derecha: burden

Coligaciones:

- Sustantivos y GN: bowel, Crohn’s,

les: risk of burden (of), risk for/of, outbreaks of
- Adjetivos: cardiovascular, - Adjetivos: inflammatory, invasive,
chronic pneumococcal, infectious, noncom-
municable
Lema: infection/s

Colocaciones:

- lzquierda: early, primary, di-
agnosis of, HIV, maternal, as-
sessment of, laboratory, fetal,
VZV, congenital, viral, respira-
tory

- Derecha: early, control, in

(age group), during, can

Colocaciones:

- lzquierda: norovirus, ventilation,
airborne, invasive, pneumococcal, ra-
tes of

- Derecha: ventilation
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Coligaciones:

- Sustantivos y GN: control,
diagnosis of, HIV, VZV

- Adjetivos: early, primary, ma-
ternal, laboratory, fetal, con-
genital, viral, respiratory,

- Preposiciones: in (adults/ear-
ly infancy/pregnancy), during
(pregnancy, infancy, early ges-
tation)

- Verbos modales: can

Coligaciones:
- Sustantivos: norovirus, ventilation,
rates of

- Adjetivos: airborne, pneumococcal

Lema: acute

Colocaciones:

- Izquierda: triggers of, risk of
- Derecha: gastroenteritis,
events, cardiovascular, in (age

group)

Coligaciones:

- Sustantivos y GN: gastro-
enteritis, events, triggers of,
risk of

- Adjetivos: cardiovascular

- Preposiciones: in (children)

Colocaciones:

- lzquierda: cases of, cause

- Derecha: gastrointestinal, illness,
emotional, triggers, diarrhea, gastro-

enteritis, in (age group)

Coligaciones:

- Sustantivos y GN: illness, triggers,
diarrhea, gastroenteritis

- Adjetivos: gastrointestinal, emotio-
nal

- Verbos: cause

- Preposiciones: in (adults)

Fuente: elaboracion propia a partir del andlisis de los corpus con los textos del manual de

clasesy las evaluaciones.

Un analisis mas detallado de las colocaciones y coliga-
ciones de los tres lemas mds frecuentes y repetidos en ambos
corpus nos permitié elaborar algunas conclusiones. En primer
lugar, se pudo observar que, si bien existe un importante na-
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mero de términos que tienden a repetirse en ambos corpus,
no sucede lo mismo con sus colocaciones. Los nimeros obte-
nidos indican que si bien se pueden identificar seis lemas re-
petidos entre las dos listas de las 24 palabras mas frecuentes
en ambos corpus (6/24 = 25 %), solamente se encontraron las
expresiones risk of (riesgo de), triggers y triggers of (desencade-
nantes y desencadenantes de), gastroenteritis (gastroenteritis)
ein [age group] (en el grupo de) como colocaciones recurrentes,
tanto a la derecha como a la izquierda, de los lemas altamente
frecuentes repetidos en ambos corpus. Sin embargo, estos le-
mas tienden a colocar con otras expresiones que no se repiten
en los dos corpus, como por ejemplo, el lema disease/es (enfer-
medad/es) coloca principalmente con las expresiones cardio-
vascular (cardiovascular) y chronic (crénica) hacia la izquierda
en el corpus de textos del manual, mientras que el mismo lema
tiende a colocar con las expresiones bowel (intestino), inflam-
matory (inflamatorio), Crohn’s (de Crohn), burden (carga), invasi-
ve (invasiva), pneumococcal (neumocdcica), infectious (infeccio-
sa), noncommunicable (no transmisible), y outbreaks of (brotes
de) hacia la izquierda en el corpus de textos de evaluaciones.
Esto quiere decir que las palabras y frases que son atraidas no
tienden a aparecer en ambos corpus con la misma frecuencia.
Sin embargo, en algunos casos son los sinénimos o palabras
relacionadas semanticamente las que pueden repetirse en am-
bos corpus. Por ejemplo, el lema infection/s (infeccidén/es) tien-
de a colocar con las expresiones HIV (VIH -Virus de Inmuno-
deficiencia Humana), VZV (VVZ - Virus de la Varicela Zdster) y
viral (viral) hacia la izquierda en el corpus de textos del manual,
y con las expresiones norovirus (norovirus) y pneumococcal
(neumocécica) hacia la izquierda también en el corpus de tex-
tos de evaluaciones. Por otro lado, un andlisis de las categorias
gramaticales que tienden a ser atraidas demostr6 que aquellas
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categorias que mas frecuentemente aparecen como colocacio-
nes de los lemas estudiados son, en primera posicidn, los sus-
tantivos y grupos nominales, tanto hacia la izquierda como a
la derecha, mientras que en segundo lugar aparecen algunos
adjetivos hacia la izquierda y, en tercer lugar, algunas preposi-
ciones hacia la derecha. Este resultado nos resulta valioso pa-
ra poder identificar e ilustrar patrones en las construcciones
de frases sustantivas que se realizan en los textos. Por ejemplo,
se pudo observar en los textos la presencia de grupos nomina-
les seguidos de grupos preposicionales para referirse a grupos
etarios (por ejemplo, in adults - en adultos; in early infancy - en
la infancia temprana), etapas y/o estados (por ejemplo, during
pregnancy - durante el embarazo; during early gestation - du-
rante la gestacion temprana o el inicio de la gestacion). Con
respecto a los campos semanticos pertenecientes a los tres le-
mas mas frecuentes, se pudo observar que, por ejemplo, disea-
se/s (enfermedad/ enfermedades) tiende a aparecer dentro de
los contextos referidos al lugar de una enfermedad (por ejem-
plo, cardiovascular - cardiovascular; bowel - intestino) y alguna
caracteristica de la enfermedad (por ejemplo, invasive - inva-
siva; chronic - crénica). Por su parte, infection/s (infeccién/ in-
fecciones) suele aparecer en contextos de virus o relacionados
con un virus (por ejemplo, HIV - VIH; VZV - Virus de la Varice-
la Zoster; norovirus - norovirus; viral - viral) y en contextos re-
feridos a etapas o estados (por ejemplo, early - temprana; preg-
nancy - embarazo; gestation - gestacion; infancy - infancia).
Por tltimo, acute (agudo) se encuentra en contextos referidos
a enfermedades y sintomas (por ejemplo, gastroenteritis - gas-
troenteritis; illness - enfermedad; diarrhea - diarrea).

El tercer paso en el estudio del contexto fraseoldgico del
vocabulario disciplinar frecuente en ambos corpus consistio
en labasqueda e identificacién de aquellas unidades y secuen-
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cias multilexicales mas frecuentes que contuvieran los lemas
identificados en la primera etapa del estudio. La Tabla 3 nos
permite observar un variado nuimero de aquellas unidades
multilexicales mas frecuentes, dentro de las cuales algunas se
repiten en ambos corpus, como se muestran resaltadas en lata-
bla. Estos resultados se obtuvieron a través del uso de la herra-
mienta Clusters/N-grams en la que se determind una frecuen-
cia minima de 5 casos con al menos 3 palabras.

Tabla 3. Unidades y secuencias multilexicales frecuentes del
vocabulario frecuente disciplinar

Corpus Textos Manual Corpus Textos Evaluaciones

- Risk of (cardiovascular) disease - (Patients with) inflammatory

bowel disease

- (cases of) acute gastrointestinal
illness

- Studies have (shown, document-
ed, examined, suggested)

- Laboratory assessment of (HIV)
infection

- Diagnosis of HIV infection

- Congenital viral infections of

- Acute gastroenteritis in children

- Outbreaks of infectious / airbor-
ne diseases
- Burden of disease

- Invasive pneumococcal disease

- Risk for / of (infectious) disease

- Risk factors for / on noncom-
municable diseases

- Acute emotional triggers

- (Rates of) serious and invasive
infections
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- Acute cardiovascular events - Major cause of

- Risk of (adj) transmission - Studies on / in (adult / pediatric)
populations

- Increased risk of - Studies have (reported, de-
monstrated, established, found,
looked at)

- Risk for (HIV /intrauterin) - At (greater / increased) risk for

transmission

- Risk of (cardiovascular / gas-
troenteritis) event

Fuente: elaboracion propia a partir del andlisis de los corpus con los textos del manual de

clasesy las evaluaciones.

A través del andlisis de los resultados que se muestran en
la Tabla 3, se pudo observar que existe un considerable na-
mero de unidades y secuencias multilexicales frecuentes que
tienden a repetirse en ambos corpus. Sin embargo, los resulta-
dos parecen demostrar que aquellas unidades que mas se repi-
ten son las que les pertenecen a los lemas risk (riesgo/ riesgos)
y studies (estudios), lo que puede determinar que estan estre-
chamente relacionadas tanto a la temadtica de los textos como
al género textual. La identificacién de estas unidades, por otro
lado, nos permitié hacer una valoracién sobre cémo se cons-
truyen algunas de las frases sustantivas de mayor ocurrencia
en cada uno de los corpus, por ejemplo, risk of [adjetivo: cardio-
vascular] transmission (riesgo de transmisién cardiovascular);
risk of [infectious] disease (riesgo de enfermedad infecciosa);
risk of [sustantivo: gastroenteritis] event (riesgo de evento de gas-
troenteritis), entre otras.
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6. Conclusiones

Es importante realizar estudios lingiiisticos que aborden y ca-
ractericen los géneros textuales utilizados en los materiales
didacticos para mejorar su seleccién y empleo, tanto en los
materiales de clase como asi también en las evaluaciones. Por
otro lado, el desarrollo de estudios sobre los aspectos de la len-
gua en uso en los géneros textuales realizados mediante la me-
todologia de corpus resulta muy util por varias razones. En pri-
mer lugar, generalmente pueden concretarse en poco tiempo;
en segundo lugar, permiten identificar y analizar fen6émenos
lingiiisticos frecuentes que pueden luego ser utilizados en la
seleccion y/o disefio de materiales didacticos. Precisamente, el
andlisis de la fraseologia en los textos es necesario para com-
prender el vocabulario especifico y frecuente de una disciplina
y su contexto sintdctico y semantico de ocurrencia.

Por su parte, los resultados de ambas etapas de este es-
tudio han aportado informacion valiosa sobre el vocabulario
frecuente y especifico, sus colocaciones y coligaciones en los
textos usados con propositos didacticos para la seleccién de
materiales pedagégicos, el dictado y la evaluacién de Inglés
Médico, Nivel II, para alumnos de la carrera de Ciencias Mé-
dicas en la UNC. Este estudio, en el cual se contrastaron dos
corpus pedagdgicos, nos permitié apreciar la complejidad 1é-
xica de los textos utilizados en el manual de clase con aquellos
destinados a las evaluaciones, lo que a su vez nos brind6 in-
formacidn relevante sobre lo que el estudiante lee en su prac-
tica habitual y espera leer en las evaluaciones. Los resultados
del presente trabajo nos permiten optimizar nuestras practi-
cas, pues nos brindan las herramientas para mejorar aspec-
tos referidos a la seleccidn, disefio y evaluacion de materiales.
Mas precisamente, los resultados de este estudio nos han per-
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mitido abordar en detalle el vocabulario especifico de los tex-
tos utilizados con propédsitos didacticos y determinar asi cud-
les son los términos especificos mas frecuentes en los textos,
las construcciones multilexicales recurrentes y los campos se-
manticos existentes en el género ‘articulo de revisién’, utiliza-
do para el dictado y evaluacién de la materia. Estos hallazgos
nos aportan informacién clara y precisa sobre el vocabulario
de los textos usados a fin de disefiar actividades de lectura,
practica lingiiistica y evaluaciones que sean apropiadasy coin-
cidentes entre los momentos de préctica de la lectocompren-
sién y las instancias evaluativas. Por tltimo, este analisis pue-
de también contribuir a los estudios de corpus sobre el 1éxico
del género ‘articulo de revisiéon’ en el ambito de la medicina.
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Resumen

La evaluacion forma parte de cualquier planteamiento didactico
y, por ende, es un elemento central del disefio curricular. Los ma-
teriales didacticos que se utilizan para desarrollar los conteni-
dos tedrico-practicos adquieren un rol central en el proceso en-
seflanza-aprendizaje. Este hecho constituye el objeto de estudio
del proyecto de investigacion intercatedra denominado “Desde
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la evaluacién de los materiales didacticos hacia la optimizacién
de las practicas de ensefianza y de aprendizaje en las catedras
Lengua Inglesa I, Practica Gramatical del Inglés, Gramatica In-
glesa I, Practica de la Pronunciacién del Inglés, Gramatica Con-
trastiva y, en el area de Lectocomprensién en Lengua Extranjera
(Inglés)” avalado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia (Se-
CyT),y que se llevd a cabo en la Facultad de Lenguas de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba (UNC), en el periodo 2018-2021. Uno
de los subgrupos de trabajo esta conformado por profesores de la
catedra de Lectocomprension en Lengua Extranjera Inglés, en la
Facultad de Ciencias Econ6émicas de la UNC, quienes trabajamos
con la evaluacion del manual de catedra que se utiliza para el dic-
tado de la asignatura. El objetivo de esta ponencia es presentar el
avance de la investigacién en cuanto a los criterios de evaluacién
y la metodologia de recoleccién y andlisis de datos, que nos per-
mitiran detectar fortalezas y debilidades en el manual utilizado,
especialmente en las actividades relacionadas con el tratamien-
to del léxico especializado. Creemos que evaluar los materiales
didacticos utilizados en el aula nos permitird tomar decisiones
didécticas y pedagdgicas que repercutiran en el rendimiento
académico de los alumnos, asi como también contribuiran a per-
feccionar la practica docente.

Palabras clave: materiales didacticos, criterios de evaluacién,
inglés con fines especificos, lectocomprensién, vocabulario
especifico.

Abstract

Assessment is an integral part of any didactic approach and,
therefore, a central element in curriculum design. Didactic ma-
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terials used to develop theoretical and practical content play a
pivotal role in the teaching-learning process. This is the focus of
the interdepartmental research project titled “From the Evalua-
tion of Didactic Materials to the Optimization of Teaching and
Learning Practices” in the courses English Language I, English
Grammar Practice, English Grammar I, English Pronunciation
Practice, and Contrastive Grammar, within the Foreign Langua-
ge Reading Comprehension area (English), endorsed by SeCyT,
conducted at the Faculty of Languages, National University of
Cérdoba (UNC) during the period 2018-2021. One of the wor-
king subgroups comprises professors from the Foreign Langua-
ge Reading Comprehension course in English at the Faculty of
Economic Sciences of UNC, who are engaged in evaluating the
course manual used for teaching. The objective of this presenta-
tion is to showcase the progress of the research regarding eva-
luation criteria and the methodology for data collection and
analysis, enabling us to identify strengths and weaknesses in
the manual used, particularly in activities related to specialized
lexicon treatment. We believe that assessing didactic materials
used in the classroom will allow us to make didactic and peda-
gogical decisions that will impact students’ academic perfor-
mance and contribute to enhancing teaching practices.

Key words: didactic materials, evaluation criteria, English for
Specific Purposes, reading comprehension, specialized voca-
bulary.

1. Contextualizacion y marco tedrico

Los materiales didacticos pueden definirse segin Blazquez y
Lucero (2002) como “cualquier recurso que el profesor pueda
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emplear en el disefio o desarrollo del curriculum para aproxi-
mar o facilitar los contenidos, mediar en las experiencias de
aprendizaje, desarrollar habilidades cognitivas, apoyar sus
estrategias metodolégicas y facilitar o enriquecer la evalua-
cion” (p. 186). En la actividad docente, los materiales consti-
tuyen los medios que permiten que los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje alcancen sus objetivos, siempre y cuando
cumplan con determinadas cualidades generales tales como
motivacidn, adecuacion, propiedad, utilidad, viabilidad, fle-
xibilidad/ versatilidad, disponibilidad, accesibilidad y adap-
tabilidad a los diversos estudiantes (Aguirre Beltran, 2009).
Los materiales deben adecuarse a las necesidades de los es-
tudiantes, al propésito y al contexto de aprendizaje, como asi
también deben tener significatividad l6gica, es decir, que de-
ben ser presentados de forma que se comprendan las relacio-
nes, su relevancia y su significatividad psicoldgica, esto es, que
puedan vincularse de forma sustancial con los conocimientos
previos. Por ultimo, los materiales deben mostrar cualidades
de relevancia, autenticidad, actualidad y capacidad de servir
de referencia y transmitir conocimientos y cultura del ambi-
to académico o profesional (Aguirre Beltran, 2009). Los mate-
riales didacticos que se utilizan para el desarrollo de los con-
tenidos tedrico-practicos de cualquier espacio curricular y en
cualquier nivel educativo adquieren un rol central en el curri-
culum y, por lo tanto, su revisién y evaluacién permanente son
de vital importancia. En este sentido, el cuestionario puede
considerarse un instrumento efectivo de valoracién. En nues-
tro trabajo adherimos a Gonzalez Jiménez y Gémez (2001),
quienes definen esta herramienta como “un conjunto de pre-
guntas que se consideran relevantes para responder a los cri-
terios de evaluacién que desarrollan y aclaran cada uno de los
indicadores de calidad y debe ser aplicado a todo el material
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que vaya a elaborarse” (pp. 188-189). Previo a la confeccién de
un cuestionario es necesario, por ejemplo, realizar una lista de
criterios de evaluacién (LCE) (Aguirre Beltran, 2009; Gonzalez
Jiménez y Gémez, 2001). La aplicacién de los criterios consiste
basicamente en describir, con la mayor claridad posible, todo
aquello que se quiere valorar (Popham, 1983 en Gonzélez Jimé-
nez y Gémez, 2001). Los criterios se elaboran partiendo de los
indicadores de calidad que pueden ser, por ejemplo, los objeti-
vos, contenidos, actividades, recursos, entre otros, todos desde
la consideracion de su valor didactico.

En la Universidad Nacional de Cérdoba (unc), mas con-
cretamente en el Departamento de Idiomas con Fines Acadé-
micos (DIFA) perteneciente a la Facultad de Lenguas, se utiliza
una serie de manuales disefiados por los propios docentes que
dictan los médulos de idioma inglés como lengua extranjera
para la gran mayoria de las carreras de grado. Con relacién al
marco tedrico en el que se enmarcan los manuales, resulta per-
tinente hacer referencia a la concepcion de texto a la cual ad-
herimos y que pone de manifiesto los conocimientos inheren-
tes al proceso de comprensién textual. La lingiiistica textual
alemana concibe al texto como un objeto lingiiistico complejo,
en el que interactiian diversos tipos de conocimientos. Efecti-
vamente, el proceso de comprensién de un texto implica acti-
var y relacionar distintos sistemas de conocimientos, a saber:
conocimiento sobre el mundo, conocimiento lingiiistico (de
gramadtica y vocabulario), conocimiento relativo al area tema-
tica, conocimiento sobre géneros textuales, conocimiento re-
lativo a los propios procesos de conocimiento (metacognicién)
y conocimiento relativo al contexto de lectura. De esta mane-
ra, es posible describir al texto como “un sistema de multiples
niveles o como un sistema modular” (Ciaspucio, 2003, citada
en Adelstein y Kuguel, 2005, p. 17). Estos niveles permiten ana-
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lizar un texto en sus diversas dimensiones: el nivel situacional,
el nivel funcional, el nivel semdntico y el nivel formal. Los co-
nocimientos que un lector posee con relacion a las situaciones
comunicativas de produccién textual se ponen de manifiesto
en el nivel situacional. En el nivel funcional, el lector recono-
ce la meta comunicativa del autor al producir el texto. En el
semantico, el lector aplica sus conocimientos enciclopédicos
y de la especialidad como asi también sus conocimientos so-
bre el género. El conocimiento lingiiistico le permite al lector
analizar el nivel formal del texto, partiendo de los elementos
dela superficie textual. En este tiltimo nivel nos concentramos
en el tratamiento del 1éxico especializado, no como un nivel
de analisis independiente de los otros niveles, sino relaciona-
do con los distintos sistemas de conocimientos que se activan
en el proceso de comprensién lectora. En todos los manuales
el 1éxico especializado recibe un tratamiento sistematico, con
ejercitacidn frecuente y variada que puede encontrarse en dis-
tintas etapas de la comprensién lectora. Ademas, conforme a
los lineamientos de la Teoria Comunicativa de la Terminologia
(TcT) (Cabré, Castellda y Guantiva, 2008), una teoria de impron-
ta lingiiistica que ofrece un panorama para el estudio de la ter-
minologia y su empleo en contextos reales, nuestros manuales
proponen abordar el 1éxico especializado a partir de su contex-
to de aparicidn, es decir, a través de un analisis in vivo de la ter-
minologia en textos y contextos auténticos.

Estos manuales constituyen el material didactico que los
estudiantes utilizan con la finalidad de aplicar las estrategias
para leer comprensivamente y adquirir el léxico presente en
textos especializados. Son un medio importante para llevar
adelante sus estudios con mayor profundidad y universalidad
y perfeccionarse como profesionales en el futuro. Se apunta a
que los estudiantes desarrollen las habilidades necesarias pa-
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ra que puedan funcionar como miembros activos de la comu-
nidad académico-cientifica en la que se desenvolverdn una
vez que hayan obtenido su titulo universitario. Dentro de este
contexto, es necesario conducir un analisis cada vez mas siste-
matico y cientifico de todos los componentes pedagégicos im-
plicados en el desarrollo de las clases en nivel superior: profe-
sores, alumnos, metodologia, materiales didacticos, contextos,
modalidad de evaluacién, entre otros. En el marco de un pro-
yecto de investigacidn aprobado y subsidiado por la Secreta-
ria de Ciencia y Técnica (SeCyT), de la UNC, titulado “Desde la
evaluacién de los materiales didacticos hacia la optimizacién
de las practicas de ensefianza y de aprendizaje en las catedras
Lengua Inglesa I, Practica Gramatical del Inglés, Gramatica
Inglesa I, Practica de la Pronunciacién del Inglés, Gramética
Contrastiva y, en el area de Lectocomprensién en Lengua Ex-
tranjera (Inglés)” para el periodo 2018-2021, se evaluaron al-
gunos de estos componentes. El objetivo principal es valorar
de manera integral los materiales curriculares elaborados por
los propios docentes y utilizados en cada una de las catedras o
areas objeto de anadlisis en esta investigacién. En nuestro ca-
so, nos centraremos en nuestro contexto de trabajo, la Facul-
tad de Ciencias Econdémicas, en donde el médulo de “Idioma
Inglés” es comun a todas las carreras de grado alli dictadas:
Contador Publico Nacional, Licenciatura en Administraciéon
de Empresas y Licenciatura en Economia. En virtud de ello, en
primer lugar, es fundamental aplicar criterios de analisis y va-
loracién para evaluar la calidad de los materiales didacticos en
general. En el presente trabajo si bien presentaremos dichos
criterios generales del proyecto, haremos foco principal en el
tratamiento que recibe el 1éxico en el Manual de Lectocompren-
sion del Inglés para Ciencias Econémicas (Delfederico y Sowter,
2016). Estas valoraciones permitiran tomar las decisiones con-
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secuentes para corregir y/o mejorar la situacién evaluada en
este aspecto en particular.

2. Objetivos
2.1. Objetivo general

Indagar acerca de las fortalezas y debilidades del Manual de Lec-
tocomprension del Inglés para Ciencias Econémicas elaborado por
los propios docentes de la catedra (Delfederico y Sowter, 2016),
especialmente en las actividades relacionadas con la adquisiciéon
de vocabulario especifico, para optimizar los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje a través de una propuesta superadora.

2.2, Objetivos especificos

« Realizar un relevamiento de las actividades relacionadas
con el tratamiento del vocabulario especifico presentes en
el manual de catedra.

« Elaborar unalista de criterios de evaluacién (LCE) para evaluar
la calidad del material disefiado por los propios docentes.

« Identificar las percepciones y el grado de satisfacciéon que
tienen los docentes y los estudiantes acerca de la validez
y utilidad del material didactico que se utilza para el dic-
tado de los contenidos tedrico-practicos, en particular en
las actividades relacionadas con el tratamiento del 1éxi-
co especializado en conjunto con otros niveles de andlisis
textual a través del disefio y administracidn de cuestiona-
rios-encuestas.

« (Re)elaborar el material didictico existente sobre la base
de las fortalezas y debilidades detectadas.
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3. Metodologia

Para alcanzar los objetivos propuestos, y utilizando los mate-
riales descritos, la investigacidn se lleva a cabo en varias eta-
pas. El propésito de la primera etapa es identificar los aspectos
especificos que se pretenden evaluar en los materiales didacti-
cos; para ello, se disefiard una lista de criterios de evaluacion
(LCE). Para su elaboracién, adaptaremos el modelo propuesto
por Littlejohn (2011) y el modelo del Marco Comtin Europeo de
Referencia para el aprendizaje de lenguas extranjeras (MCER)
(Instituto Cervantes, 2001) sobre las competencias lingiiisti-
co-textuales y la variedad de ejercicios y actividades didacti-
cas en conjunto con el marco tedrico que enmarca al manual
de cétedray a la enseflanza de la lectocomprensién y el 1éxico
especializado.

Durante la segunda etapa del proyecto, se elaborard y ad-
ministrara un cuestionario-encuesta a docentes y estudiantes
sobre la base de la LCE diseflada en la primera etapa.

En la tercera etapa, el objetivo principal sera disefiar nue-
vo material didactico y/o reelaborar el existente, teniendo en
cuenta las fortalezas y debilidades detectadas.

4. Avances de la investigacion

El presente estudio esta propuesto para el periodo 2018-2021.
En 2021, finalizamos la primera etapa, para la cual diseflamos
una lista de criterios de evaluaciéon (LCE) que nos permitieron
plasmar los aspectos a valorar e implementar los cuestionarios
para recabar los datos. La LCE contiene aspectos relacionados
con el disefio de las guias en el manual de catedra, la impor-
tancia de los géneros textuales y la temadtica, el uso de las con-
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signas en las actividades, la coherencia y estructuracién de las
actividades y las actividades de practica de vocabulario.

En relacién con el diseiio de las guias en los manuales,
los aspectos a evaluar presentes en la LCE se refieren a:

« Secuenciacién y estructuracién légica y accesible de los
contenidos, por ejemplo: por ejes tematicos.

« Presentacidn de los objetivos de cada guia de trabajo.

« Recursos utilizados para la presentacién de los conteni-
dos en cada guia: secuencia y jerarquizacién de las acti-
vidades, cuadros de explicacién tedrica, textos de lectura
complementaria, uso del diccionario e incorporacién de
términos al glosario.

- Diversidad en la representaciéon del contenido de cada
guia que compone cada eje tematico: graficos, uso de dis-
tintos textos breves dentro de cada guia, entre otros.

En lo concerniente a la relevancia de los géneros tex-
tuales y las tematicas, se analizaran los siguientes aspectos:

« Seleccién de los textos acorde a los temas abordados en
las materias troncales de la carrera.
- Relevancia para la futura vida profesional de los alumnos.
« Empleo de géneros textuales que los alumnos aborden pa-
ralelamente en las asignaturas de su carrera.
En la seccién sobre el andlisis del uso de las consignas en las
actividades se hara foco en los siguientes aspectos:

« Claridad en la redaccién, presencia de posibles ambigiiedades.
« Precisién en cuanto a su relacién con los objetivos plan-
teados en las actividades propuestas.
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En lo que respecta a la coherencia y estructuracion de las
actividades, se evaluaran:

- Coherencia entre las actividades presentadas en los ma-
nuales con aquellas empleadas en las evaluaciones.

« Abordaje de los contenidos del programa de manera satis-
factoria.

« Variedad y presencia de actividades que fomenten la auto-
nomia, trabajo colaborativo, intercambio de informacién
y reflexion.

« Presencia de actividades repetitivas en todas las guias.

Finalmente, nos concentraremos en la seccién de la LCE
relacionada con las actividades de practica de vocabulario.
Alos fines de poder abordarlas dentro del marco teérico de los
manuales, se tomaran en cuenta elementos tales como:

. Variedad y jerarquizacion de las actividades propuestas.

« Grado de profundizacién en el 1éxico especializado.

« Interrelacién del nivel lingiiistico con otros niveles pre-
sentes en la comprension textual, por ejemplo, activida-
des de vocabulario para activar conocimientos sobre el te-
ma del texto o el género.

« Correcta contextualizacién de la terminologia especifica.

« Uso de recursos online, tales como diccionarios, glosarios,
aplicaciones educativas.

5. Resultados del analisis sobre las actividades relaciona-
das con el léxico especifico

Como se especifico anteriormente, se llevard a cabo un andlisis
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del tratamiento que se le da, en el manual de catedra, a las acti-
vidades relacionadas con el 1éxico especifico y general para la
enseflanza de la lectocomprensién en inglés en la Facultad de
Ciencias Econdmicas de la UNC. Este analisis se enmarca en el
marco tedrico que da origen al manual de catedra y que consi-
dera al nivel formal (o lingiiistico) de analisis un elemento cla-
ve e interrelacionado con los demas niveles integrados en el
sistema multinivel para la comprensién lectora propuesto por
Ciaspucio (2003, citada en Adelstein y Kuguel, 2005), motivo
por el cual el reconocimiento del 1éxico disciplinar debe tener
lugar en un contexto auténtico de uso y subyacer otros nive-
les de analisis. Por ejemplo, los alumnos reconocen el tema del
texto y el tipo de despliegue tematico, es decir, si predominan
secuencias narrativas, expositivas, descriptivas o argumenta-
tivas a través de la identificacién de elementos lingiiisticos. Es
importante tener en cuenta que el conocimiento de factores
lingiiisticos como el conocimiento explicito de vocabulario o
estructuras sintdcticas de la lengua puede constituir el anda-
miaje inicial para incorporar nueva informacidn; sin embar-
go, la comprensién de un texto se puede lograr mas facilmente
por la familiarizacién con la temaética o el género textual (Al-
derson y Urquat, 1985).

En un primer analisis, se pudo observar empiricamente
que la ensefianza del léxico enfatiza mayormente actividades
que estimulan la interpretacién del significado del 1éxico por
medio de diversas estrategias, las actividades del manual de la
catedra de inglés estan orientadas al desarrollo de estrategias
como, por ejemplo:

« La activacion del conocimiento previo de la termino-
logia especifica en la lengua materna. Un ejemplo de
este tipo de estrategias lo podemos observar en la Figura
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1, la cual muestra un ejercicio en donde los estudiantes,
antes de leer el texto, deben escribir palabras relacionadas
con el titulo lo que los ayudard a activar la informacién
alojada en su memoria a largo plazo. En esta actividad po-
demos observar que el 1éxico se aborda en conjunto con el
nivel semdntico, ya que, para abordar el tema del texto, el
estudiante deberd aplicar conocimientos enciclopédicosy
de la especialidad.

Figura 1. Ejercicio 1 de la “Guia 2"

1. Lea el titulo del texto a continuacion, para recordar qué sabe sobre el tema que trata.
Escriba palabras o conceptos relacionadas con este terna:

Fuente: Delfederico y Sowter (2016, p. 27).

. La deduccion por el contexto como se puede observar en
el ejercicio 8 de la Guia introductoria (Figura 2), en el cual
los alumnos deben elegir el significado correcto del térmi-
no elegido teniendo en cuenta el texto que estan leyendo.

En este ejercicio podemos observar un abordaje correcto
dela TCT (Cabré et al., 2008), ya que los estudiantes deben pro-
veer el equivalente de los términos teniendo en cuenta su con-
texto de aparicion.

Figura 2. Ejercicio 8 de la “Guia introductoria”

(&) D& acuerds al texta “Small is beautiful™, (cuhl de bos siguientes significades atribuiria
& los vocablos gue se listan & continuacidn? [Elija una opcidn.)
1) measures (r5)

* politicas

*  mitodos de medicién

& medidas

Fuente: Delfederico y Sowter (2016, p.13).
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. La elaboracion de glosarios es otra estrategia que se
repite en casi todas las guias del manual. Esta estrategia
apunta a un registro detallado de términos especializados
o palabras relacionadas con la especialidad presente en
los textos de cada guia, tal como lo podemos apreciar en la
Figura 3.

En esta actividad es importante recalcar que, como requi-
sito para incorporar términos a un glosario, los estudiantes de-
ben incluir una frase u oracién en donde se pueda observar el
contexto del término.

Figura 3. Ejercicio 14 de la “Guia 9"

1\1 Recuerde extraer las palabras, frazes vy términcs gque considers
B importantes de esta guia para, luego, incorporarios en su glosario.

Fuente: Delfederico y Sowter (2016, p. 107).

« Elreconocimiento del significado de un término porla
morfologia y la ubicacién del mismo en el cotexto lo que
permite identificar categorias gramaticales (véase Figura
4). Podemos observar también que se adopta un enfoque
inductivo para la ensefianza de estructuras gramaticalesy
del vocabulario especifico, ya que se parte del andlisis de
ejemplos extraidos del texto ya trabajado en clase.
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Figura 4. Ejercicio 9 de la “Guia 1" del manual

#. Conocer la forma da lar palabres v la ubleacidn da las mitmet en |! erathin nos
permite diferenciar exteporisn pramaticales, Observe L sigul
el tewto prestands stenclon o 154 palabred resaltadsd.

= Eoynesian Eronamisiy belicer that markets roact ey sowdy fo changes in
e i,

B Asthve govdmmen? batervaniion i icme e the bl method Ba get the Sooscey
B & (AR i

B AT CORINTINS, i fOUEs O ndaisan SOTmERT.

(8] 48 cmal dee lan slpulenter coegonies gramaticales perbenece cads una de les palsbeas
resattadas en los sjemplos snteriores? [ Difa una apcian)

njethve
Suilantivn
Verke

(b} d0jus b ot lie ansd & recancoer Is Funcide de I palaben on el texta?

(g} {0wé equivalente en expafiol danas a ls palabras subravadas en bos ejemplos
antericnes}

Fuente: Delfederico y Sowter (2016, p. 22).

6. Conclusiones

Creemos que los resultados parciales del presente estudio -
obtenidos hasta el momento- aportan informacién valiosa
en relacién con los procesos de evaluacién de los materiales
didacticos, en particular el abordaje que se le da al vocabula-
rio especifico, en el drea de la Lectocomprensién del Inglés co-
mo lengua extranjera en la Facultad de Ciencias Econ6émicas
de la Universidad Nacional de Cérdoba. El andlisis de las ac-
tividades relacionadas con el 1éxico especifico demuestra que
los términos son reconocidos en su contexto de aparicién, no
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se los trata de manera aislada ni como un nivel de analisis in-
dependiente del nivel situacional, funcional y semdntico del
texto. Sin embargo, teniendo en cuenta que los factores fun-
cionales, situacionales y tematicos tienen su correlato en la
forma lingiiistica, tanto en la sintaxis como en el léxico, seria
apropiado incluir otras variedades de ejercicios que apunten a
una mayor interrelacién entre los distintos sistemas de cono-
cimientos y favorezcan la adquisicion del 1éxico especializado.
La inclusién de ejercicios de llenado y elaboraciéon de mapas
semanticos y mapas de palabras, asi como la incorporacién de
ejercicios que exploten y evidencien distintas relaciones se-
manticas entre los términos, como hiperonimia, hiponimia,
sinonimia y antonimia, pueden ser herramientas valiosas en
la ensefianza-aprendizaje del léxico especializado, ya que fa-
vorecen el establecimiento de relaciones entre unidades 1é-
xicas. Sin duda que la implementacién del cuestionario-en-
cuesta permitird recabar mayor informacién relacionada con
diversos aspectos del disefio de ejercicios y sobre las fortalezas
y debilidades de los materiales didacticos, para asi mejorar los
procesos de enseflanza y de aprendizaje en los cursos de lecto-
comprension del inglés como lengua extranjera, no solo en es-
ta area disciplinar de analisis, sino en las distintas carreras de
la Universidad Nacional de Cérdoba.
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Resumen

Este trabajo -que forma parte del proyecto “Funcionamien-
to cognitivo de las metaforas de la salud y de la enfermedad”,
dirigido por la Dra. Nelly E. M. Rueda y codirigido por la Dra.
Mariela Bortolon- se enmarca en la convergencia de la teoria
de la metafora conceptual y desarrollos posteriores (Lakoff y
Johnson, 1980, 1999; Gibbs, 1994, 1999, 2006; Kovecses, 2003,
2011; Cameron y Graham, 1999; Semino y Steen, 2008; Char-
teris-Black, 2016; entre otros) y suma los nuevos aportes que
relacionan la funcionalidad cognitiva de las metaforas con
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perspectivas provenientes del campo de las ciencias de la sa-
lud (Tay, 2017; Demjén y Semino, 2017; Stott et al., 2010; Mc
Mullen, 2008; Bados Lépez, 2005; Cortés Duque et al., 2005;
Moix Queraltd, 2002). Desde este enfoque interdisciplinar, nos
propusimos un estudio cualitativo y descriptivo del funciona-
miento cognitivo de metaforas referidas al trastorno obsesivo
compulsivo (TOC). El corpus esta formado por testimonios ex-
traidos de diferentes sitios —~disponibles en internet- donde las
personas afectadas por esta enfermedad se sirven de metafo-
ras con la finalidad de dar a conocer sensaciones o dolencias,
explicar sintomas, o bien, compartir experiencias relativas a
los tratamientos. A partir de la descripcion inicial de los mo-
dos de metaforizar la relacién de los enfermos con su(s) tras-
torno(s), analizamos los mecanismos cognitivos que subyacen
alarepresentaciéon de las patologias en las distintas etapas del
proceso hasta la eventual recuperacion del paciente. Conside-
ramos que investigar los dominios metaféricos especificos del
TOC contribuye a acortar la distancia entre los estudios discur-
sivos y las ciencias de la salud, en consonancia con los requeri-
mientos de las teorias actuales en este sentido.

Palabras clave: metafora, cognicién, trastorno obsesivo com-
pulsivo.

Abstract

This work, part of the project “Cognitive functioning of health
and illness metaphors”, led by Dr. Nelly E. M. Rueda and co-di-
rected by Dr. Mariela Bortolon, falls within the convergence of
conceptual metaphor theory and subsequent developments
(Lakoff and Johnson, 1998, 1999; Gibbs, 1994, 1999, 2006; Ko-
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vecses, 2003, 2011; Cameron & Graham, 1999; Semino & Steen,
2008; Charteris-Black, 2016, among others). It also incorpora-
tes new contributions that link the cognitive functionality of
metaphors with perspectives from the field of health scien-
ces (Tay, 2017; Demjén & Semino, 2017; Stott et al., 2010; Mc
Mullen, 2008; Bados Lépez, 2005; Cortés Duque et al., 2005;
Moix Queraltd, 2002). Using this interdisciplinary approach,
we conducted a qualitative and descriptive study of the cogni-
tive functioning of metaphors related to obsessive-compulsi-
ve disorder (OCD). The corpus consists of testimonies extrac-
ted from various internet sources where individuals affected
by this disorder employ metaphors to convey sensations or
ailments, explain symptoms, or share experiences related to
treatments. Starting with the initial description of how indivi-
duals metaphorize their relationship with their disorder(s), we
analyze the cognitive mechanisms underlying the representa-
tion of pathologies at different stages of the process until the
patient’s eventual recovery. We believe that investigating spe-
cific metaphorical domains of OCD contributes to bridging the
gap between discourse studies and health sciences, aligning
with the requirements of current theories in this regard.

Key words: metaphor, cognition, obsessive-compulsive disorder.

1. Introduccion

Después de muchos afios de estudiar las diferentes manifes-
taciones discursivas de la metafora, desde el marco de la teo-
ria de la metafora conceptual y del analisis critico del discurso
(Lakoffy Johnson, 1998; Van Dijk, 1999; Charteris-Black, 2016),
hemos podido verificar las hipoétesis relativas al funciona-
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miento cognitivo de las metaforas como base de la estructura
conceptual. A partir de los resultados obtenidos, nos plantea-
mos nuevas hipotesis destinadas especificamente a investigar
el rol de este tropo en la conceptualizacidn de las distintas eta-
pas del proceso salud-enfermedad. En este sentido, nos inte-
rrogarnos acerca de las metéforas vinculadas con el Trastorno
Obsesivo Compulsivo (TOC) desde dos angulos: por un lado,
consideramos las metaforas utilizadas por los pacientes afec-
tados por este trastorno para describir sintomas, explicar sen-
saciones y compartir experiencias acerca de la enfermedad y
de los tratamientos y, por otro lado, estudiamos metaforas pro-
puestas por el terapeuta con la finalidad de optimizar el trata-
miento de recuperacién de la salud.

Cabe precisar aqui que nuestro interés por el tema se acre-
cienta no solo por los datos proporcionados por la Asociaciéon
Psiquiatrica Argentina (APSA), segiin los cuales el TOC afec-
ta actualmente a més de 100 millones de personas en todo el
mundo, sino porque se trata de un trastorno de ansiedad que
puede tener un impacto tan alto en la vida de una persona que
la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) lo ha incluido en-
tre las siete enfermedades psiquiatricas mas discapacitantes.

2. Consideraciones tedricas

Nuestro trabajo se inserta en un marco tedrico donde con-
vergen la teoria de la metafora conceptual (Lakoff y Johnson,

1998,1999)¥, en el seno de la lingiiistica cognitiva, y de las con-

47 Sibien para este estudio solo apelamos a los conceptos fundamentales
de Lakoff y Johnson como los referidos a dominios cognitivos y metafora
conceptual, cabe sefialar que, en estalineatedrica, hubodesarrollos posteriores
relevantes para los estudios cognitivos sobre metafora como los de Gibbs, 1994,
1999, 2006; Kdvecses, 2003, 2008; Cameron y Graham, 1999; Semino y Steen,
2008; Charteris-Black, 2016, entre otros.
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tribuciones sobre la funcionalidad de las metaforas desde las
perspectivas de las ciencias de la salud (Semino, 2008; Demjén
y Semino, 2017; Tay, 2017; Mathieson et al., 2015; Stott et al.,
2010; Mc Mullen, 2008; Bados Lépez, 2005; Cortés Duque et
al., 2005; Moix Queraltd, 2002). La teoria de la metafora con-
ceptual ha determinado el rol insustituible de la metafora en
la conceptualizacién de la realidad, a partir de la comprension
de un objeto, entidad o fenémeno, en términos de otro. De este
modo, frente al recurso metafdrico, nuestra comprensién del
mundo se realiza a través de mapeos conceptuales -desde lo
concreto hacia lo abstracto- basados en conexiones neurona-
les que, a su vez, derivan de las experiencias sensorio-motri-
ces del cuerpo humano en interaccién con el entorno. Por esto,
el concepto de embodiment resulta primordial para entender
la manera en que la metafora plasma la influencia de las per-
cepciones y experiencias de cada individuo, como se advierte
en las expresiones metaféricas “tocar el cielo con las manos” o
“tener la moral por el piso”, en las cuales la experiencia fisica
estructura el sistema conceptual en un eje vertical, a partir de
las conceptualizaciones de LO BUENO ES ARRIBA / LO MALO
ES ABAJO*.

En el cruce disciplinar entre estos aportes y las contribu-
ciones de los especialistas del campo de la salud, nuestra in-
vestigacién pretende fundamentar las ventajas de potenciar
la funcionalidad de las metaforas en las practicas terapéuticas
como estrategias destinadas a optimizar el vinculo paciente-te-
rapeuta. En este sentido, seguimos a Tay (2017, p. 372)*, quien

48 A estas metéforas, Lakoff y Johnson, 1998 [1980], las llaman metaforas
orientacionales: son aquellas que se refieren a la orientacion espacial: arriba-
abajo, dentro-fuera, delante-detras, profundo-superficial, central-periférico.
Las metaforas de este tipo estan basadas en nuestra propia experiencia corporal.
49 Doctor en Filosofia y profesor en la universidad técnica de Hong Kong.
Trabaja en lingtiistica cognitiva y en andlisis del discurso.
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subraya la necesidad de una mayor integracién entre el enfo-
que del analisis del discurso y la perspectiva terapéutica para
lograr una mejor comprension de las funciones que cumple la
metafora en esta trama relacional, como lo demuestran los tra-
bajos de muchos especialistas. Entre ellos, Beck (1979, 2010)%°,
quien, desde la psicologia cognitiva, sostiene que las metaforas
desempefian un rol esencial para ayudar a los pacientes a trans-
formar los significados negativos y a generar formas alternati-
vas de comprender el mundo que les permitan mitigar el sufri-
mientos. También Mc Mullen (2008, p. 400), en un exhaustivo
estudio sobre la funcionalidad de las metaforas en psicotera-
pia, destaca el valor de las metaforas en el sentido de que pro-
mueven nuevas formas de hablar, pensar y comprender.

3. Metodologia de trabajo

Con el objetivo de realizar un estudio cualitativo y descriptivo
del funcionamiento cognitivo de metaforas referidas al trastor-
no obsesivo compulsivo, hemos identificado las metaforas a
través del método MIP (Method for Identifying Metaphorically)>

50 Este autor, en el “Prélogo” de la Guia de Oxford para las metaforas en
TCC: Construyendo puentes cognitivos afirma que: “This book describes the
theoretical and practical ways in which metaphor can be used to help patients
transform the negative meanings which drive their problems in the “here and
now" and are the source of so much suffering” (p. 8). “Este libro describe las
formastedricasy practicas en que se puede utilizar la metéfora paraayudaralos
pacientes a transformar los significados negativos que generan sus problemas
en el ‘aquiy ahora'y son la fuente de tanto sufrimiento” (Nuestra traduccién).
51 Ya en su libro Terapia cognitiva para la depresion (Beck et al., 1979), el
cientifico describia la utilidad de las metaforas para ayudar a los pacientes con
depresién a partir de las asociaciones creadas por el propio paciente (ejemplo:
“Puedo sentirme como un ratoncillo, pero tengo un corazén de leén”, p. 59).

52 Este método es sugerido por el Pragglegaz Group (2007).
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y, luego, hemos seleccionado algunos de estos tropos de un cor-
pus constituido por testimonios extraidos de blogs, disponibles
en internet, donde los pacientes escriben para explicar dolen-
cias y compartir experiencias acerca de los tratamientos, y los
terapeutas, por su parte, proponen técnicas para identificar y
superar los sintomas. Después de una descripcion de los modos
de metaforizar de unos y otros, nos abocamos al analisis de los
mecanismos cognitivos que subyacen a la representacién de
distintos estados del proceso de la enfermedad hasta la even-
tual recuperacion de la salud. Todo ello, con vistas a probar de
qué manera el empleo de las metéforas adquiere progresiva-
mente mayor importancia en el proceso terapéutico.

Antes de abocarnos al andlisis de las metaforas vincula-
das con este trastorno, citamos aqui la especificidad de esta pa-
tologia por parte de especialistas en la materia:

Se caracteriza por la aparicidn de pensamientos intrusivos
y recurrentes, y por conductas o actos mentales repetitivos
que el sujeto realiza con la finalidad de reducir un males-
tar o prevenir algin acontecimiento negativo, lo que pro-
voca un deterioro funcional en la vida del individuo (cf. An-
drés-Perpiiid et al., 2002).

4. Analisis de las metaforas del TOC

En primer lugar, analizamos las metaforas empleadas por los
pacientes en los blogs del corpus donde una persona afectada
por el TOC alienta a otra en estos términos:

T tienes trastorno obsesivo-compulsivo y este se esta ma-
nifestando en modo de ansiedad frente a pensamientos ob-
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sesivos relacionados con el suicidio, debes darte cuenta de
esto: tienes un MIEDO al suicidio, no un DESEO, y debes tra-
tar de interiorizar este concepto, de llevar comprensién al
caos mental, de llevar entendimiento a un conflicto men-
tal que te atrapa [...] debes entender que puedes salir de ese
laberinto mental, puedes dejar de estar en un estado casi
continuo de ansiedad, miedo, preocupacién, y culpa (Re-
daccién, Curarel toc, s. f., s. p.).

La enfermedad se conceptualiza aqui en términos de es-
pacio, El TOC ES UN ESPACIO, al cual se puede ingresar y del
cual se puede salir y, mas especificamente, en términos de un
espacio peculiar, un laberinto. En sentido literal, un laberin-
to se refiere a una construccidén donde existen varios caminos
que engafan a quien lo recorre para dificultarle el encuentro
de la tnica salida. En sentido figurado, este vocablo alude a
una confusiéon mental donde se presentan varias alternativas,
pero sin mostrar claramente una solucién o salida. Asi, en la
metéafora conceptual EL TOC ES UN LABERINTO MENTAL con-
vergen, al menos, dos ideas: la de una libertad momentanea-
mente cancelada y la idea de un recorrido por realizar cuya
salida es dificil de encontrar, pero no imposible. Estas nocio-
nes se vinculan con la sensacién de estar atrapado en un lugar,
porque encontrar la salida requiere tiempo, esfuerzo y ciertas
habilidades, y la sensacion de estar entrampado, ya que los ca-
minos opcionales son engafiosos y confunden. En otra seccién
del mismo blog, leemos:

Todo ese tipo de conflictos los crea la mente, los crea el
TOC, y ese tipo de preguntas nunca pueden ser respondidas
por la mente, porque precisamente la mente es parte del
problema y no de la solucién [...] una persona no quedaria
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atrapada en ese tipo de trastorno obsesivo-compulsivo (Re-
daccién, Curarel toc, s. f., s. p.).

Observamos nuevamente el recurso de la espacialidad pa-
ra conceptualizar la enfermedad: EL TOC ES UN ESPACIO; EL
TOC ES UNA TRAMPA. Estar atrapado se vincula con la nocién
de laberinto, puesto que se insiste en la sensacién de ser obje-
to de engafio y de encontrarse en dificultades para salir. Esta
idea se refuerza en otro ejemplo: “Asi es como una persona se
atasca en este tipo de pensamientos [...] todos son iguales |[...]
lo tinico que cambia es la accién que uno tiene miedo de que se
le ocurra hacer (matar, asesinar, violar, torturar)” (Redaccién,
Curar el toc, s. f., s. p.). En este caso, la metéfora lingiiistica “La
persona esta atascada en este tipo de pensamientos” emerge
de la metafora conceptual LA VIDA ES UN CAMINO de la cual
se deriva, ademas, otra metafora conceptual LA ENFERMEDAD
ES UN OBSTACULO/LA ENFERMEDAD ES UNA OBSTRUCCION.
Otra expresion lingiiistica que emerge de la misma metéfo-
ra conceptual LA VIDA ES UN CAMINO es “superar el bache”:
“Creo que tengo las herramientas que me dej6 este psicélogo
para poder superar el bache q [sic] estoy pasando, pero no con-
sigo que me sirvan” (Redaccién, Curar el toc, s. f., s. p.). El ba-
che entendido como una interrupcién pasajera en el progreso
o desarrollo de algo se relaciona con la nocién de “atasco” u
“obstruccién” en el camino de la vida, o bien en el continuum
salud-enfermedad.

Continuando con el andlisis, identificamos las siguientes
metaforas lingiiisticas: “Nosotros también somos héroes, pese
a lo que mucha gente pueda pensar. Puede que nuestras heri-
das no sangren [...]" (Redaccién, Curar el toc, s. f., s. p.) y “Lu-
chamos por ser felices y por tener una vida digna” (Redaccién,
Curar el toc, s. f., s. p.). “Ahora tenia las armas necesarias para
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seguir luchando y es lo inico que hice, luchar, cada vez con
mas fuerza y sin pensar nunca en rendirme, solo en continuar”
(Tocados, s. f., s. p.).

Observamos que las personas afectadas de TOC libran una
batalla contra la enfermedad y se transforman en héroes si lo-
gran controlar el trastorno, es decir, vencer la enfermedad. En
el transcurso de la lucha, se considera a la persona que padece
TOC como un soldado herido. Estas expresiones ponen en evi-
dencia la metafora conceptual CONTROLAR LA ENFERMEDAD
ES GANAR UNA BATALLA. Esta conceptualizacién se relaciona
con laidea de (re)conquistar la vida a través de la lucha en con-
tra de la enfermedad que aparece en la siguiente cita:

EITOC hace que la vida sea un desafio cada dia. [...]. Supone
pasioén por conquistar tu vida, ganar la guerra a la enferme-
dad y perseverancia para volvernos a levantar cuando cae-
mos [...] Pero si tenemos ahinco nos levantaremos con mas

determinacién y fuerza (Redaccidn, Curarel toc, s. £, s. p.).

Las expresiones “conquistar” y “ganar la guerra” dan
cuenta de un dominio de confrontacién donde EL TOC ES EL
ENEMIGO (que atenta contra la vida del paciente) y este se
constituye en “luchador” que se enfrenta a las dificultades que
la enfermedad provoca en su vida.

Por otra parte, las expresiones “caer” y “levantar” dan
cuenta de la metéfora orientacional estructurada sobre el eje
del espacio: LO BUENO ES ARRIBA (volverse a levantar)/ Lo
MALO ES ABAJO (caer). Encontramos otros ejemplos simila-
res en un poema del actor Damian Alcolea, quien padecié este
trastorno durante muchos afos:

No me dijeron que dentro de mi/late la resiliencia de quien
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batalla/ contra una parte de si mismo/y de quien ha sobre-
vivido/ a diez mil tormentas. /Y que esa fuerza me haria
resurgir/ de las profundidades cada vez/ con mas determi-
nacion,/ dignidad y grandeza (Alcolea, 2016, s. p.).

Otra conceptualizacidn interesante es la del trastorno co-
mo fuerza natural o fenémeno meteoroldégico: EL TOC ES UNA
TORMENTA/ EL TOC ES UNA CATASTROFE NATURAL, a pesar
de lo cual, el enfermo logra sobrevivir. Se reitera la metafora
espacial Lo BUENO ES ARRIBA (resurgir es superar la enfer-
medad) y LO MALO ES ABAJO (caer en la enfermedad). En este
caso, el espacio inferior de “las profundidades”, al cual se des-
ciende, se intensifica por la nocién de oscuridad implicita en la
idea de hondura. También en la “Poesia al TOC” de Marisa Gar-
cia Cortizas, se condensan las conceptualizaciones de la pato-
logia en términos de catastrofe natural: LOS PROCESOS OBSE-
SIVOS SON UNA TORMENTA, en términos de personificacion/
agente EL TOC ES UNA PERSONA MALDITA y EL TRONCO ES LA
SALVACION: “Es una tormenta implacable que no cesa/ Maldi-
to TOC que me ahoga/ Suefio con la calma... ese mar en calma/
Pero tengo miedo... el agua me cubre/ No puedo nadar... no
puedo/ Un tronco... necesito un tronco donde asirme” (Diario
de un toc, 2016, s. p.).

Tomamos ahora un caso donde la metafora lingiiisti-
ca coincide con la metafora conceptual: LA ENFERMEDAD ES
UNA PERSONA. LA ENFERMEDAD ES UN MAESTRO:

Nuestro desafio de vida es en realidad nuestro maestro. El
TOC es mi maestro. Porque me ha ensefiado que no hay limi-
tes|[...] A pesar de que leer un libro me llevaba meses y a veces
me resultaba una hazaiia casi inconquistable, consegui escri-

bir y publicar mi primer libro (Diario de un toc, 2016, s. p.).
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La conceptualizacién del control de la enfermedad en térmi-
nos de conquista aparece nuevamente en el siguiente ejemplo,
pero esta vez asociadas a otra metafora conceptual: EL TOC ES
UNA PUERTA: “Tt sin ningin género de duda tienes la llave pa-
ra que no lo sean. Tu tienes la llave para crear tu destino. Ta
tienes la llave para convertir esta experiencia en una victoria”
(Diario de un toc, 2016, s. p.). Por un lado, la puerta -susceptible
de ser abierta, entornada o cerrada- representa un espacio en-
tre el sitio donde se encuentra el paciente y el lugar al que pue-
de acceder. Por otro lado, la llave guarda una relacién de conti-
giiidad espacial con respecto a la puerta. Considerando que el
paciente posee la llave, su rol es agencial frente a la opcién de
“abrir o cerrar la puerta” (de la enfermedad).

Vivir con miedo en base a [sic] probabilidades que solo ve-
mos nosotros y que no podemos comprobar a través de los
cinco sentidos es la carcel del TOC. Para salir, se necesita
ayuda, pero tened por seguro que la llave [...] la tenéis voso-
tros (Diario de un toc, 2016, s. p.).

Cuando describimos el TOC ut supra, caracterizamos los
pensamientos propios de esta patologia como “intrusivos”. Es-
te calificativo atribuido a los pensamientos insistentes y recu-
rrentes se relaciona con la metafora LA ENFERMEDAD ES UNA
PUERTA, ya que LOS PENSAMIENTOS SON PERSONAS/ LAS
PERSONAS SON INTRUSOS, es decir que traspasan la puerta y
le imponen su presencia a la persona que padece el TOC sin
su consentimiento. En este sentido, las obsesiones que cons-
tituyen la resultante de los pensamientos recurrentes y la cau-
sante de las compulsiones, comparten el rasgo de intrusivas y
asaltantes. Quien realiza la accién de asaltar, acomete, ataca
impetuosa y repentinamente un espacio -aqui, la mente- para
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entrar en ella sorteando las defensas. De alli, la emergencia de
las metaforas conceptuales: LAS OBSESIONES SON INTRUSOS/
LAS OBSESIONES SON ASALTANTES Y LA MENTE ES UN ESPA-
c10. Esta metafora conceptual se ve claramente expuesta en
la siguiente metafora lingiiistica: “No podemos controlar los
cerca de sesenta mil pensamientos que asaltan nuestra cabeza
cada dia. Si podemos controlar no obstante la actitud que va-
mos a adoptar ante esos pensamientos” (Diario de un toc, 2016,
s. p.). Cabe precisar que las obsesiones en el TOC son egodis-
tonicas (totalmente opuestas al caricter de la persona) y esta
peculiaridad no hace més que reforzar la concepcién de pensa-
mientos y obsesiones como intrusos y asaltantes, que ingresan
a la mente de la persona sin derecho y sin autorizaciéon. Tam-
bién se afiade la concepcion de los miedos invasores provoca-
dos por esta recurrencia de pensamientos en la misma linea de
sentido: “Ahora después de un tiempo los miedos han empeza-
do a invadirme de nuevo sin ser capaz de gestionarlos” (Diario
deuntoc, 2016, s. p.), donde inferimos nuevamente la metafora
LA MENTE DEL PACIENTE ES UN ESPACIO y LOS MIEDOS SON
INVASORES que irrumpen en ese espacio. Otra expresién so-
bre estos pensamientos —en apariencia menos negativa- emer-
ge en la metafora LOS PENSAMIENTOS INTRUSIVOS DEL TOC
SON UNA CANCION PEGADIZA en el siguiente ejemplo: “No so-
mos esa cancién pegadiza que se nos mete en la cabeza, (que ni
siquiera nos gusta)” (Diario de un toc, 2016, s. p.).

La enfermedad se conceptualiza una vez mds a través de
la espacialidad en la expresién metafdrica EL TOC ES UNA CAR-
CEL. Sibien el espacio de la carcel comparte con el laberinto la
nocién de libertad cancelada -temporaria o definitiva, segiin
la situacion- carece del rasgo “abierto” por lo que conlleva las
connotaciones negativas de encierro, asfixia y opresiéon. En
ambos espacios, podemos hablar de caminos alternativos para
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hallar la salida, pero, mientras que, en el laberinto, esto depen-
de de la persona; en la carcel, las alternativas de salida depen-
den de una voluntad ajena v, si se ejecutara por motu proprio,
seria dentro del marco de la ilegalidad.

En cuanto a la metédfora como herramienta terapéutica
concreta para hacer frente a esta avalancha de pensamientos,
destacamos una metafora original y creativa de un paciente
que relata: “Una de las tacticas que a mi me resultan mas efec-
tivas es convertirme en un colador. Imagino que soy un cola-
dor y que los pensamientos me traspasan y desaparecen” (Dia-
riodeuntoc, 2016, s. p.). En términos metaféricos, EL PACIENTE
ES UN OBJETO / EL PACIENTE ES UN COLADOR (utensilio de
cocina con agujeros que permite cribar, filtrar o escurrir ele-
mentos) y LOS PENSAMIENTOS OBSESIVOS SON ELEMENTOS
QUE TRASPASAN EL COLADOR, es decir, pasan de largo a través
de esos agujeros. Este proceso de seleccidn se realiza a través
de la distincién entre lo que se considera bueno o apropiado
y lo negativo o inapropiado para un determinado fin, en este
caso, recuperar la salud mental. Esta metafora -EL PACIENTE
ES UN COLADOR- puede vincularse con la metafora, anterior-
mente citada, EL TOC ES UNA PUERTA, en la medida en que, en
el primer caso, la doble funcidn del colador permite conservar
o eliminar determinados elementos, y, en el segundo, la doble
funcién de la puerta permite el paso (puerta abierta) o prohi-
be el acceso (puerta cerrada). Si bien la expresion del paciente
“convertirme en un colador” parece hacer referencia a su per-
sona (totalidad), también podria considerarse la existencia de
la metafora LA MENTE ES UN COLADOR, Si tenemos en cuenta
la metonimia a través de la cual la mente remite a la persona
del paciente. En tal caso, al reemplazar la idea de “puerta” por
la de “colador”, se produce un cambio de marco (frame) que le
permite al paciente reconceptualizar el fenémeno desde una
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perspectiva mas propicia a su recuperacion.

En segundo lugar, analizamos el empleo de metaforas uti-
lizadas por uno de los especialistas en TOC mas reputados del
mundo, el Dr. Schwartz (1997, quien investiga la plasticidad ce-
rebral de los pacientes afectados por este trastorno. Este mis-
mo objeto de investigacién de la neuroplasticidad hunde sus
raices en una metafora conceptual: EL. CEREBRO ES UNA ES-
TRUCTURA MALEABLE-MODIFICABLE. La plasticidad que re-
fiere a una propiedad de un material de ser moldeado aparece
como superadora de aquella metdfora EL CEREBRO ES UN PRO-
GRAMA ACABADO E INMODIFICABLE. Este terapeuta cred una
técnica de cardcter cognitivo que consta de cuatro pasos cono-
cida como las “4 R": 1. Reetiquetar; 2. Reatribuir; 3. Reenfocar;
y, 4. Revalorar. El primer paso -“reetiquetar” pensamientos-
constituye una metéafora, puesto que las etiquetas se colocan
sobre los objetos para ponerles un nombre segin diferentes
criterios de organizacién y, por ejemplo, asignarles una fun-
cién. En el segundo paso “reatribuir” voluntad y deseos al TOC
para diferenciarlos de aquellos de la persona afectada. Plan-
tea una especie de desdoblamiento/disociacién de la persona
para poder afirmar “no soy yo, es el TOC” (Schwartz, 1997, pp.
27-87). El tercer paso “reenfocar” se explica a través de la ex-
presién metaférica HACER FOCO ES ILUMINAR/ ARROJAR LUZ
haciendo alusién a la metafora EL CONOCIMIENTO ES FUENTE
DE LUZ. El conocimiento, como proceso mental, es un fenéme-
no abstracto y para referimos a él utilizamos la metafora co-
NOCER ES VER correlativa a la anterior.

En las siguientes metaforas lingiiisticas, subyace la meté-
fora conceptual EL CEREBRO ES UNA MAQUINA, que marcha
en automatico. La invitacién a cambiar de marcha y a desau-
tomatizar el cerebro implica la idea de tomar o retomar la con-
duccidn del propio cerebro.
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Las personas obsesivas desarrollan un habito automatico y
rapido conforme a lo que piensan y hacen con los pensa-
mientos. Se trata de que, al haber tomado conciencia en los
pasos anteriores de lo que te ocurre, hagas un «cambio de
marcha» y desautomatices al cerebro de forma consciente
(Schwartz, 1997, pp. 27-87).

En el cuarto paso “revalorar”, encontramos metaforas lin-
giiisticas de alto impacto que tienden a desmontar la metafora
conceptual CONTROLAR LA ENFERMEDAD ES GANAR LA GUE-
RRA: “No nos resignaremos e intentaremos seguir trabajando
por mejorar, pero no lucharemos contra nuestro TOC, pues ya
sabemos que la lucha y la fijacién con el control solo alimenta
el TOC” (Schwartz, 1997, pp. 27-87). Podemos observar un giro
interesante en la perspectiva terapéutica a través de la metafo-
ra anterior, ya que en ella subyace la metafora conceptual EL
TOC ES UNA PERSONA que se alimenta de la actitud beligeran-
te del enfermo. Contrariamente a las terapias que promueven
la idea del enfermo como un guerrero que debe librar una ba-
talla en contra de su enfermedad, advertimos que aqui se trata
de hacer foco en detectar los sintomas para reenfocarlos y va-
lorarlos en el proceso de recuperacion de la salud. En este sen-
tido, acordamos con Moix Queralt6 (2002), quien sostiene que
“el uso de las metaforas es otra forma de contemplar el pro-
blema, una nueva forma de hacerlo para el paciente” y destaca
que “las metaforas pueden constituir trampolines heuristicos”
(Moix Queraltd, 2002, p. 120), como lo vemos en la metafora
del paciente/colador.
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5. Conclusiones

Una vez analizadas las expresiones metaféricas del corpus, es-
tamos en condiciones de afirmar que los pacientes afectados
por el trastorno obsesivo compulsivo (TOC) se sirven de meta-
foras para conceptualizar tanto al enfermo como a la enferme-
dad. En este proceso de conceptualizaciéon, hemos observado el
predominio del uso del espacio, lo que evidencia la rentabili-
dad y vitalidad del eje espacial en la construccién de las expre-
siones metafdricas. Se trata de un espacio que adquiere conno-
taciones referidas al tamaiio (reducido), a la ubicacién inferior/
abajo, que se vincula con lo malo/ negativo (accién de caer, re-
caer, profundidades) y que posee caracteristicas de un camino
con obstaculos (dificil salida, obstruccién, atasco, bache).

En otras construcciones metaféricas, el TOC se concep-
tualiza como objeto con doble funcién: abrir y cerrar en el ca-
so de la puerta, y conservar y eliminar, en el del colador. En
relacion con la puerta, el enfermo tiene la llave, instrumento
que activa el mecanismo para abrir o cerrar la cerradura de la
puerta de la enfermedad. En cuanto al colador, el enfermo se
transforma en ese utensilio que le permite filtrar o eliminar los
pensamientos obsesivos.

Es importante subrayar, ademads, que, en las metaforas re-
feridas al paciente afectado por el TOC, perviven las metaforas
bélicas que emergen de la metafora conceptual CONTROLAR LA
ENFERMEDAD ES UNA CONQUISTA/ HAZANA y su derivada EL
ENFERMO ES UN SOLDADO. Desde nuestra perspectiva, se im-
pone revisar esta conceptualizacién que adjudicaria injusta-
mente una responsabilidad al enfermo quien seria “derrotado”
por la enfermedad, si, eventualmente, no recuperara su salud.

En otras metaforas que conceptualizan el TOC, se advier-
te la personificaciéon de pensamientos recurrentes con rasgos
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negativos (intrusos, asaltantes, invasores) que, al ingresar a la
mente sin el consentimiento de la persona afectada, impulsan
acciones compulsivas. Ademas, se concibe la enfermedad en
términos de catastrofe natural o fenémeno meteoroldgico.

Ante esta variedad de metéforas creadas por los pacientes,
destacamos su valor en el proceso terapéutico, ya que, como
sostiene Sims (2003), ellas dan cuenta de la significacién afec-
tiva y cognitiva de sus experiencias. Si, ademads, el terapeuta
presta debida atencién a estas metaforas, posibilita el uso de
un lenguaje comun basado en la cooperacién que fortalece la
alianza terapéutica entre médico y paciente.

Desde el enfoque del terapeuta, por ejemplo, el Dr.
Schwartz (1997), podemos sefialar la presencia de la metafo-
ra en la concepcién misma del cerebro, puesto que la plasti-
cidad cerebral constituye un proceso fisico y hace referencia a
la capacidad del cerebro para modificarse de acuerdo con las
experiencias del ser humano. Asimismo, observamos que la
intencién del terapeuta es sistematizar una practica para que
sea internalizada por el paciente y le permita detectar errores
de percepcion y de pensamiento. En este proceso, creemos que
el uso de la metafora operaria como un potente recurso tera-
péutico que, como afirma Moix Queralté (2002, pp. 120-121),
posee otras ventajas tales como ser un recurso mnemotécnico:
la estrategia de las “4 R” las hace faciles de recordar y las accio-
nes sugeridas -reetiquetar, reatribuir, reenfocar y revalorar- al
ser presentadas de manera claray simple, no ofrecen resisten-
cias (ventaja reconocida por Lyddon, Clay y Sparks, 2001; Otto,
2000, citados por Moix Queralto, 2002).

Para finalizar, podemos decir que esta investigacién -en
curso- nos ha permitido, una vez mas, no solo verificar la fe-
cunda productividad metaférica para dar cuenta de experien-
cias fisicas y emocionales inefables de los pacientes, sino tam-
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bién confirmar el rol insustituible de este tropo tanto para el
enfermo, quien puede modificar la percepcién de la realidad
para superar su trastorno, como para el terapeuta, que guia al
paciente en ese proceso.
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Resumen

Este trabajo aborda el papel de la metafora y la metonimia en el
cambio lingiiistico. Se sostiene que estos mecanismos actiian
como factores primarios en las recategorizaciones léxicas. El
tema se aborda desde un enfoque cognitivo-funcional, pues
se basa en el presupuesto de que las configuraciones lingiiisti-
cas responden a motivaciones y manifiestan la puesta en jue-
go de conocimientos enciclopédicos, la experiencia corporal y
las funciones de los discursos (Gibbs, 1996). El enfoque cogni-
tivo-funcional sostiene que debe prestarse atencidn tanto a la
dimensién funcional del lenguaje como a la cognitiva “simul-
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taneamente y de un modo integrado” (Nuyts, 2004, p. 135). Se
focaliza un tipo de recategorizacién léxica en particular: la no-
minalizacién. Se desarrollan los antecedentes teéricos sobre el
tema, a los que se suman los aportes de la tesis doctoral de la
autora, que, ademads de la construccién tedrica sobre el asunto,
incluye el analisis de unidades nominalizadas extraidas de un
corpus de textos periodisticos de opinién de la prensa mendo-
cina. El andlisis del corpus, llevado a cabo con ayuda del pro-
grama informdtico Atlas.Ti, consiste en desentrafiar procesos
metaféricos o metonimicos que dan lugar a las nominalizacio-
nes halladas. El resultado de este andlisis es la validacién de la
hipétesis, pues en todos los casos pueden determinarse meta-
foras y metonimias de base. Las metaforas halladas fueron LA
ACCION ES SUSTANCIA, EL PROCESO ES SUSTANCIA y EL ESTA-
DO ES SUSTANCIA. Las metonimias que dieron lugar a las no-
minalizaciones fueron LA CUALIDAD POR EL ENTE y LA RELA-
CION POR EL ENTE.

Palabras clave: metafora, metonimia, recategorizacién, no-
minalizacién.

Abstract

This work delves into the role of metaphor and metonymy
in linguistic change, arguing that these mechanisms act as
primary factors in lexical recategorizations. The topic is ap-
proached from a cognitive-functional perspective, based on
the premise that linguistic configurations respond to moti-
vations and manifest the deployment of encyclopedic knowl-
edge, bodily experience, and discourse functions (Gibbs,
1996). The cognitive-functional approach maintains that at-
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tention should be paid to both the functional and cognitive
dimensions of language “simultaneously and in an integrat-
ed manner” (Nuyts, 2004, p. 135). A specific type of lexical re-
categorization is focused on: nominalization. The theoretical
background on the topic is developed, incorporating contri-
butions from the author’s doctoral thesis, which, in addition
to the theoretical construction, includes the analysis of nom-
inalized units extracted from a corpus of opinion journalism
texts from the Mendoza press. The corpus analysis, conducted
using the Atlas.Ti software, aims to unravel metaphorical or
metonymic processes that give rise to the identified nominal-
izations. The result of this analysis validates the hypothesis, as
in all cases, underlying metaphors and metonymies can be de-
termined. The found metaphors were THE ACTION IS A SUB-
STANCE, THE PROCESS IS A SUBSTANCE, and THE STATE IS A
SUBSTANCE. Metonymies that led to nominalizations inclu-
ded THE QUALITY FOR THE ENTITY and THE RELATION FOR
THE ENTITY.

Key words: metaphor, metonymy, recategorization, nomina-
lization.

1. Introduccidén

Este capitulo aborda el papel de la metafora y la metonimia en
el cambio lingiiistico. Se sostiene que estos mecanismos cum-
plen un papel primordial en los cambios de clases de palabras.
El foco del trabajo se ubica en el fenémeno de la nominaliza-
cién. El tema se aborda desde un enfoque cognitivo-funcional,
pues se basa en el presupuesto de que las configuraciones lin-
giiisticas responden a motivaciones y manifiestan la puesta en
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juego de conocimientos enciclopédicos, la experiencia corpo-
ral y las funciones de los discursos (Gibbs, 1996). El enfoque
cognitivo-funcional sostiene que debe prestarse atencién tan-
to aladimensién funcional del lenguaje como a la cognitiva de
un modo integrado (Nuyts, 2004, p. 135).

En primer lugar, se definira el cambio lingiiistico y se enu-
meraran sus principales motivaciones. En segundo lugar, se
desarrollardn cudles son sus causas mas comunes y qué meca-
nismos producen el cambio semdantico y gramatical, los cuales
pueden comprenderse como operaciones metaforicas y meto-
nimicas a nivel de significado y estructura. Para ejemplificar
cémo operan la metafora y la metonimia en el cambio lingiiis-
tico se desarrollaran los hallazgos de la tesis doctoral culmi-
nada en el afio 2018 (Gonzalez, 2018). Finalmente, se hara una
sintesis de los aspectos abordados.

2. El cambio lingiiistico

Como sefiala Concepciéon Company Company (2003, p. 13), la
esencia de las lenguas es su dinamismo. Por lo tanto, las pre-
guntas sobre el cambio lingiiistico (por qué se produce, cémo)
son esenciales para el lingiiista y para los estudiosos de diver-
sas disciplinas que se interesan por el lenguaje, las lenguas y el
discurso. El cambio lingiiistico puede ser definido como “una
transformacidn, un microquiebre funcional, un reajuste en un
sistema dado que garantiza que la lengua siga manteniendo
su funcién basica comunicativa” (Company Company, 2003, p.
21). Se puede producir en diversos niveles: fonoldgico, seman-
tico, gramatical, 1éxico. En el &mbito de la gramatica, los cam-
bios comportan siempre variaciones de significado (Company
Company, 2003, p. 13).
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La condicién para que se produzcan histéricamente cambios
en la lengua es que exista sincrénicamente la variacién en el
uso segun diversos factores (motivacién del hablante, registro,
area geografica, edad del hablante, etc.). En el caso del tema en
el que se centra este capitulo, esto es, la nominalizacién, por
un lado, se encuentran las “nominalizaciones funcionales o de
habla” (Hallebeek, 1987-1988, p. 30), que consisten en el uso
de palabras de otras clases como sustantivos, de manera oca-
sional; se trata de un cambio o variacién lingiiistica sincréni-
ca. Cuando unidades léxicas que originalmente pertenecian a
otra categoria, pero empezaron a utilizarse como sustantivos,
se lexicalizan y pasan a ostentar las propiedades tipicas de los
sustantivos, se trata de una “nominalizacién de lengua” y se
estd ante un cambio lingiiistico diacrénico.

Desde una postura funcionalista, el cambio lingiiistico es-
td motivado por las funciones que cumplen las diversas cons-
trucciones en los discursos. Con el paso del tiempo se puede
perder la motivacién inicial y rutinizarse el uso de la construc-
cién incluso hasta que se llegue a perder su funcién inicial, co-
mo explican Croft y Cruse (2008):

Cuando una estructura gramatical se usa por primera vez pa-
ra conceptualizar una experiencia, influye en el modo en que
los hablantes piensan dicha experiencia. Pero cuando la ex-
tensién de aquella expresién a nuevas experiencias la vuelve
convencional (es decir, la convierte en el modo normal o in-
cluso en el inico modo de verbalizar la experiencia), la con-
ceptualizacién original no condiciona ya el modo en que los

hablantes piensan aquella experiencia (pp. 104-105).

Por ello, se afirma que “una gramaética es la rutinizacién o
cristalizacién del uso” (Company Company, 2003, p. 16).
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La evolucién de unidades lingiiisticas por la cual se “crea gra-
matica” se denomina gramaticalizacién. Javier Elvira (2009) la
define como el “proceso por el cual una expresion o unidad 1é-
xica adquiere valor gramatical, o bien aquel proceso que lleva
a una unidad gramatical a incorporar nuevos valores grama-
ticales” (p. 154). Un ejemplo de pérdida de gramaticalizacién
es el de los adverbios en-frente y en-cima, que fueron anterior-
mente sintagmas preposicionales, pero en la actualidad ya no
son percibidos como tales. Este tipo de cambio lingiiistico in-
volucra una creciente abstraccién o, mejor dicho, una crecien-
te pérdida de significado 1éxico en virtud de una ganancia de
significado gramatical (cfr. Company Company, 2004, pp. 4-8).
En concreto, las caracteristicas que posee el signo que se gra-
maticaliza son las siguientes: (a) pérdida de autonomia (foni-
ca, sintdctica, etc.), (b) paradigmatizacién (i. e., incorporacién
del signo en una clase léxica mas cerrada), (c) fijacién del or-
den de sus miembros y (d) reduccién de su ambito sintactico.

Se suele diferenciar la gramaticalizacién de la lexicaliza-
cién, que se sittia en el dominio de la produccién de expresio-
nes. La lexicalizacion es el proceso por el cual una expresidn,
que previamente se obtenia por medios gramaticales, se archi-
va como un bloque en la memoria y se usa de manera global,
sin necesidad de analisis previo (cfr. Elvira, 2009, p. 217). Elvi-
ra (2009) sefala: “No es exacto afirmar que uno de estos dos
procesos es la inversién del otro” (p. 233). El proceso inverso
a la gramaticalizacidén seria el que convirtiera una expresiéon
funcional en una léxica. La lexicalizacién hace referencia a
la transformacién en lexemas de construcciones discursivas,
simplemente.

A este respecto, es interesante la posicién que toma Com-
pany Company (2004):
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Todo proceso de cambio que arroje formas o construccio-
nes en una lengua seria una gramaticalizacién, indepen-
dientemente del grado de rigidizacién sintdctica de la for-
ma o construccién en cuestion. Una gramaticalizacion, a su
vez, tal como la entiendo, siempre impactaria en el 1éxico
de una lengua, en tanto que seria necesario especificar en
el léxico el significado y comportamiento sintactico de esas
nuevas formas ‘creadas’ mediante una gramaticalizacién
[...]. Emplearé gramaticalizacién como un término de cober-
tura, que engloba tanto gramaticalizaciones, morfologiza-
ciones, lexicalizaciones y pragmatizaciones (p. 3).

En cuanto a las motivaciones de los cambios lingiiisticos,
Penny (2001, pp. 273-281) —con base en Ullmann (1962)- reali-
za un listado de las causas del cambio semantico, que es el que
suele preceder al cambio formal en las lenguas. Estas pueden
ser de diversas clases: (a) lingliisticas (por ejemplo, las coloca-
ciones), (b) histéricas (por ejemplo, el sustrato celta en el es-
pafiol), (c) sociales (por ejemplo, la creacién de palabras como
hater o espamear), (d) psicoldgicas (por ejemplo, los eufemis-
mos y disfemismos), (e) influencias extranjeras (por ejemplo,
préstamos del inglés) y (f) la exigencia de nuevos nombres pa-
ra conceptos nuevos en una determinada comunidad lingiiis-
tica (por ejemplo, los términos que designan realidades nue-
vas desde la aparicién de internet o las redes sociales).

Todas estas causas son reducidas a tres por Rosa Espinosa
Elorza (2009, pp. 167-169): (a) sociohistoéricas, (b) psicoldgicas
y (c) lingliisticas. Por su parte, Javier Elvira (2009) desarrolla
las siguientes motivaciones del cambio lingiiistico: (a) motiva-
ciénicoénica, (b) motivacién econdmica, (c) necesidades de pro-
cesamiento, (d) motivacién discursiva y (e) frecuencia de uso.
La motivacién icénica (a) consiste en el hecho de que la for-
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ma lingiiistica tienda a parecerse a su referente. La motivacién
econémica (b) es la preferencia de los hablantes por formas
cortas en lugar de otras largas. Las necesidades de procesa-
miento (c) hacen referencia a los procedimientos de organiza-
cién de la gramadtica que tienden a reducir la complejidad del
procesamiento lingiiistico.

Por otro lado, la motivacién discursiva (d) incluye varia-
das actuaciones de los hablantes, entre las cuales se encuentra
la progresién de la informacién (organizacién tema-rema) de
los enunciados. Por ultimo, la frecuencia de uso (e) influye en
el individuo porque tiene diversas repercusiones sobre la len-
gua. Mientras mas se repitan unas determinadas expresiones,
mas regulares se hardn ciertas representaciones mentales y
categorizaciones gramaticales. Un ejemplo extensién de signi-
ficado es el que manifiesta el vocablo positivismo, que inicial-
mente significaba una teoria filoséfica y que en la actualidad
cada vez mas es utilizado con el sentido de positividad.

Para Penny (2001, p. 281), que retoma las ideas de Roudet
(1921) y Ullmann, (1962), la metafora y la metonimia (en la cual
se incluye la sinécdoque) constituyen tipos de cambios seman-
ticos y no causas propiamente dichas. De todos modos, son es-
tas operaciones junto a dos procedimientos mas los que condu-
cen el cambio. Los otros dos procedimientos son la etimologia
popular y la elipsis, como puede apreciarse en la Tabla 1:

Tabla 1. Tipos de cambio semantico

Cambio basado en Asociacion de sentidos Asociacion de formas
Semejanza Metéfora Etimologia popular
Contigtiidad Metonimia Elipsis

Fuente: elaboracién propia con base en Roudet (1921), Ullmann (1962) y Penny (2001, p.
281).
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En la Tabla 1, se grafica coémo se distingue entre los cambios
que se producen por asociacién de sentidos y los que se deri-
van de la asociacion de las formas lingiiisticas y la oposicién
que se establece entre los que responden a una semejanza (de
sentido o de forma) y a una contigiiidad (de sentido o de for-
ma). Es oportuno resaltar el hecho de que, sibien la metaforay
la metonimia ocupan dos de los cuatro casilleros, los otros dos
procesos responden o a una semejanza o a una contigiiidad en
la forma, que implican de igual modo un nivel de metaforiza-
cién/metonimizacion.

En otras palabras, en la etimologia popular opera un me-
canismo conceptual metafdrico y en la elipsis uno metonimi-
co. Si se examina esto, tiene coherencia, pues la etimologia
popular, que opera, por ejemplo, en expresiones como destor-
nillarse de la risa, en la cual se ha proyectado des(a)tornillar so-
bre desternillar(se), se basa en la semejanza de estos verbos; es
decir, se produce una asociacion de formas. En el ambito de la
elipsis, que consiste en la supresiéon de un elemento necesario
de la construccién que puede ser inferido, opera un principio
metonimico, pues es gracias a los otros elementos relaciona-
dos con el eliminado que se puede comprender el sentido de la
emisién. Opera una asociacién de sentido basada en la conti-
giiidad de esos elementos.

El tltimo autor que se va a considerar es crondlogicamen-
te el pionero en los estudios del significado (cfr. Strbikova,
2007, p. 73; Traugott y Dasher, 2002, p. 20, pp. 52-60). Se trata
de Bréal (1900 [1987], pp. 60-77). Este autor postulé leyes (en-
tendidas como tendencias) y mecanismos generales del cam-
bio lingiiistico. Las causas del cambio lingiiistico que postulé
son las siguientes: (a) evasidn de una dificultad de expresion,
(b) bisqueda de una mayor claridad (eliminacién de la ambi-
giiedad), (c) enfasis en una antitesis o una similitud, (d) pérdi-
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da de contenido semantico y (e) factores externos de tipo so-
ciocultural. Las causas del cambio lingiiistico que postuld este
autor son asimilables a las categorias planteadas posterior-
mente por Elvira (2009), como puede observarse en la Figura
1, en la cual se colocan en azul las causas postuladas por Elvira
(2009) y en rojo las que podrian ser consideradas sus paralelos
en Bréal (1900 [1897]).

Figura 1. Tipos de cambio semantico

"/ Maotivacidn icdnica - Enfasis ¢ una antitesis o similited
Maotivacidan econdmica
Neceshlades de procesambento « Evitar la dificultad - Pérdida de
Maotivacianes del contenide semdntico - Dar claridad
cambdo linglistico
Motivaclin disoursiva « Subjetividad - Factores externos
Frecuencla
Referenciag:
\ Elvira (zooa): [

Bréal (1882, iBg7): .

Fuente: elaboracién propia con base en Roudet (1921), Ullmann (1962) y Penny (2001, p.
281).

Los diversos factores que producen el cambio en las len-
guas, para Bréal, se supeditan a la metafora (entendida en un
sentido genérico, que incluye la metonimia): “la metafora mo-
tiva todos los demas cambios” (Bréal, 1900 [1897], p. 122). Para
el autor francés, la metafora es el principal motor del cambio
porque constituye un cambio instantdneo y de enorme alcan-
ce, que impregna todo tipo de expresiones, tanto poéticas co-
mo cotidianas.

Diversos autores han resaltado la proponderancia de la metd-

421



DANIELA SOLEDAD GONZALEZ

fora y la metonimia en el cambio en las lenguas. Entre ellos,
Espinosa Elorza (2009), que sostiene que “la metafora y la me-
tonimia son probablemente los dos mecanismos mas impor-
tantes del cambio seméntico” (p. 170). No obstante, no se ha
desarrollado en profundidad el modo en que la metafora pro-
duce cambios a nivel gramatical, con excepcién de Halliday
(1994), que acuiia el término metdfora gramatical y explora di-
versos ambitos donde se produce este tipo de metaforas. La
metafora gramatical hace referencia a los realineamientos que
se realizan sobre ciertas correspondencias realizacionales de
los patrones semanticos-sintacticos. Este es el caso de la nomi-
nalizacion, que expresa procesos y secuencias con sustantivos,
en lugar de utilizar verbos o construcciones y hace lo mismo
con las propiedades, cuya expresidén congruente es a través de
adjetivos. La investigacién doctoral que se culminé en 2018 y
se defendid en 2019 indaga este ambito de injerencia la meta-
foray se centra en los cambios de categorias léxicas.

La teoria de la metdfora gramatical se va a combinar con
la conocida Teoria de la Metafora Conceptual, de Lakoffy John-
son (1980), que ha sido replicada/ continuada con la Teoria de
la Metonimia Conceptual (Panther y Radden (1999); Dirven y
Porings (2003); Panther, Thornburg y Barcelona, 2009). Lakoff
y Johnson (1980) afirman que la metafora y la metonimia son
fenémenos del pensamiento, que se encuentran omnipresen-
tes en la vida cotidiana y que estructuran nuestra experiencia
y nuestro actuar. Por ejemplo, la metdfora La discusién es una
guerra estructura no solo la forma en la que hablamos acerca
delas discusiones (v. gr., atacé el punto débil de mi argumento, de-
fendié una posicidn, sus criticas dieron justo en el blanco, le dispa-
ré a mis mejores argumentos), sino también el modo mismo de
concebir y llevar a cabo discusiones en nuestra cultura.
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3. La metafora y la metonimia como motores del cambio
lingiiistico

Para ejemplificar el modo en que actiian la metafora y la me-
tonimia en el cambio lingiiistico se desarrollaran los hallazgos
de la tesis doctoral culminada en el afio 2018 (Gonzalez, 2018).
La tesis doctoral abordd la recategorizaciéon o cambio de clase
de las palabras focalizando un tipo particular de recategoriza-
ci6én: la nominalizacién. El término nominalizacién designa al
proceso de recategorizacion de palabras de diversas categorias
léxicas (verbos, adjetivos, etc.) como sustantivos y también de-
signa a los elementos 1éxicos resultantes de este proceso.

La nominalizacién es un recurso muy utilizado en el dis-
curso periodistico y en los textos académicos (Cinto, 2009, p.
173) por su poder de abstraccién (Iturrioz Leza, 1985, 2000-
2001; Gallegos Shibya, 2003). Semanticamente, produce una
reificacion de diversos tipos de contenidos, que detallaremos
al desarrollar los resultados del corpus. El proceso de abstrac-
cién sustantiva reificante posibilita a las nominalizaciones
cumplir diversas funciones discursivas como (a) marcar el des-
conocimiento de datos argumentales, (b) omitir informacidn,
(c) lograr un efecto de objetividad y (d) encapsular/ etiquetar
referentes discursivos (esto es, funcionar como catafora y ana-
fora). Dentro de las funciones anaféricas, se encuentran: (a)
mantenimiento y reificacién de un referente, (b) perfilar una
instancia concreta del tipo de proceso y (c) anafora resumitiva
(economia lingiiistica o condensacién) (Cfr. Lopez Samaniego,
2013). Es posible establecer una funcién mas de la nominaliza-
cién: la metalingiiistica (Cfr. Gonzalez, 2015).

El corpus que se analiz6 en la tesis esta constituido por 80
textos periodisticos de opinién publicados en el afio 2016 en
diversos diarios online de la prensa argentina: UNO, Los Andes,
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La Nacién, Clarin y MDZ. Son textos argumentativos: cartas del
lector, columnas de opinidn y editoriales. Se considera que es-
tas tres clases ejemplifican un espectro amplio del continuum
oralidad-escrituralidad (Koch y Oesterreicher, 2007). En este
continuum, las cartas del lector son las que mds se aproximan
al extremo de la oralidad; los otros géneros se aproximan al de
la escrituralidad.

El método de trabajo consisti6 en describir y explicar los
cambios categoriales hallados en dichas unidades, utilizando
las categorias conceptuales de la gramatica y semdntica cogni-
tivas y del analisis del discurso. La seleccién de los casos y su
codificacidn se llevd a cabo con ayuda del programa informati-
co Atlas.Ti. Las categorias que se pusieron en juego —que pue-
den apreciarse en las Figuras 2 y 3- fueron dos: (a) la fuente de
la nominalizacién y (b) su operacién conceptual de base.

Figura 2. Fuentes de las nominalizaciones
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Fuente: elaboracion propia a través de Atlas.ti.
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Figura 3. Operaciones conceptuales de base para las
nominalizaciones
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Fuente: elaboracién propia a través de Atlas.ti.

Como se observa en la Figura 2, en la primera categoria
se ubicaban los siguientes c6digos: nominalizacién deadjetival,
nominalizacién deverbal, nominalizacion de infinitivo, nominaliza-
cién de participio, nominalizacién de adverbio, nominalizacién de
interjeccién y nominalizacién de pronombre. La Figura 3 muestra
la categoria operacién conceptual de base, donde se ubicaron la
metafora y la metonimia, con las siguientes subdivisiones: me-
tdfora la accién es sustancia, metdfora el proceso es sustancia, me-
tdfora el estado es sustancia, metonimia la cualidad por el ente, me-
tonimia la relacidén por el ente y metonimia el vocativo por el ente.

Los resultados obtenidos son los siguientes:
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Grafico 1. Cantidad de nominalizaciones segun la cate-
goriade la palabra base
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Fuente: elaboracién propia.

Como muestra el Grafico 1, el total de nominalizaciones 1é-
xicas identificadas en el corpus es de 1617. De ellas, 516 eran de-
verbales, 735 deadjetivales, 241 de participios, 52 de infinitivos,
2 de adverbios, 5 de preposiciones, 1 de interjeccién y 1 de pro-
nombre, como se puede apreciar en el Grafico 1. Fue llamativo
el hecho de que las nominalizaciones deadjetivales superaran a
las deverbales, pues pareciera que lo prototipico es la nomina-
lizacién deverbal. Por otra parte, las nominalizaciones de par-
ticipio constituyeron un porcentaje bastante significativo, algo
que puede estar relacionado con algiin tipo de paralelo con las
deadjetivales en la mente de los sujetos hablantes pues siguen
patrones sintdcticos similares a los de aquellas y, de hecho, po-
seen igualmente metonimias de base. En cuanto a los infiniti-
vos, los datos arrojados por el corpus mostraron que estos tie-
nen en su mayoria usos verbales y son pocos los casos en los
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que cumplen funciones nominales. Las nominalizaciones de
interjecciones no alcanzaron un porcentaje significativo.

En las nominalizaciones deverbales y de infinitivos se ha-
llaron las metaforas la acci6én es sustancia (v. gr., el transporte),
el proceso es sustancia (v. gr., el suefio) y el estado es sustancia
(v. gr., ese poder). En las nominalizaciones deadjetivales se ha-
llaron dos metonimias: la cualidad por el ente y la relacién por
el ente. La metonimia la relacién por el ente fue asignada tam-
bién a los participios, las preposiciones y los adverbios sustan-
tivados. Para la nominalizacién de interjeccidn se postulé la
metonimia de base el vocativo por el ente.

En cuanto a las metdaforas, la que predominé fue LA Ac-
CION ES SUSTANCIA. Su porcentaje de aparicion fue significa-
tivamente mayor que el de las otras clases de metaforas, pues
constituyd un 82 % del total. Fue seguida por la metafora EL Es-
TADO ES SUSTANCIA, que se encontrd sobre todo en el caso de
los infinitivos nominales (v. gr., malestar). La metafora con un
porcentaje menor de aparicién fue EL PROCESO ES SUSTANCIA.

En lo que concierne a las metonimias, la metonimia la
relacién por el ente obtuvo una vasta mayoria, en correspon-
dencia con la mayoria de adjetivos relacionales sustantivados
y otras clases de palabras que se ubicaron en este conjunto se-
mantico (participios, adverbios y algunos pronombres).

4. Conclusiones

Alo largo de este capitulo, se ha podido apreciar que la meta-
fora y la metonimia constituyen mecanismos que actiian co-
mo factores primarios en el cambio lingiiistico, en particular,
en las recategorizaciones léxicas. Se ha puesto el foco en un
tipo de recategorizacién léxica en particular: la nominaliza-
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cién. A los antecedentes tedricos sobre el tema se sumaron los
aportes de la tesis doctoral (Gonzalez, 2018), que, ademas de
la construccion tedrica sobre el asunto, incluye el analisis de
unidades nominalizadas extraidas de un corpus de textos pe-
riodisticos de opinién de la prensa mendocina.

El andlisis del corpus, llevado a cabo con ayuda del progra-
ma informatico Atlas.Ti, establece los procesos metaféricos o
metonimicos que dan lugar a las nominalizaciones halladas.
El resultado de este analisis es la validacién de la hipoétesis,
pues en todos los casos pueden determinarse metaforas y me-
tonimias de base. Las metaforas halladas fueron LA ACCION ES
SUSTANCIA, EL PROCESO ES SUSTANCIA y EL ESTADO ES SUS-
TANCIA. Las metonimias que dieron lugar a las nominalizacio-
nes fueron la cualidad por el ente y la relacién por el ente. Se
pudo establecer asi que la recategorizacién de diversas clases
de palabras en sustantivos produce la reificacidon de eventos
(estados, acciones y procesos), cualidades y relaciones. En par-
ticular, la reificacién de la relacién cobré relevancia en el cor-
pus analizado en esta tesis.

Este trabajo pone de manifiesto que los estudios actuales
del tema encontrarian un mds amplio horizonte investigativo
si su foco de interés se dirigiera hacia la metafora y la metoni-
mia como mecanismos operantes en diversos fenémenos gra-
maticales (v. gr., procesos de composicion, derivacidn, flexidn,
etc.); en particular, se avizo la relevancia de estos mecanismos
para explicar los cambios de clases de palabras. En trabajos fu-
turos, se proyecta analizar en profundidad las nominalizacio-
nes deadjetivales y los demas tipos de recategorizaciones 1éxi-
cas (verbalizaciones, adverbializaciones, etc.).
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Paseaba por un sendero con dos amigos; el sol se puso. De
repente, el cielo se tifié de rojo sangre, me detuve y me apoyé
en una valla muerto de cansancio: sangre y lenguas de fuego
acechaban sobre el azul oscuro del fiordo y de la ciudad. Mis

amigos continuaron y yo me quedé quieto, temblando de
ansiedad. Senti un grito infinito que atravesaba la naturaleza
(Munch, 1892, p. 64-65).

54 Estudiante avanzado de la carrera de Medicina al momento de
presentacion del capitulo.
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Resumen

La arquitectura del sistema de la realidad como un devenir
consciente se sostiene en virtud de la naturaleza simbdlica del
conocimiento. El mundo -voluntad y representacion del suje-
to- esta constituido por el lenguaje como medio distintivo en
la organizacién del ser (Ey, 2009). La psicopatologia se funda
a partir de la manifestacién del discurso en la organizacién
del cuerpo psiquico, porque el inconsciente tiene la estructu-
ra de un lenguaje (Lacan, 1981). El actual desafio en el estudio
biolégico de la psiquiatria —particularmente, del trastorno de-
presivo mayor- consiste en evitar ejercer una reificacién de la
psicopatologia por una naturalizacién del sintoma (Berrios,
2011). En consecuencia, la investigacion basica de la depresion
exige un enfoque traslacional (Belzung y Lemoine, 2011) que
permita revalorizar la dimensién hermenéutica del sintoma.
Para ello, es fundamental observar los aspectos conceptuales
inherentes a la validacién de los métodos aplicados en su es-
tudio. No obstante, resulta paraddjico reconocer que, en nu-
merosos proyectos de investigacidén neurobioldgica, esta ob-
servacion es apenas considerada como relevante debido a la
evolucion conceptual heterogénea que presentan dichos cri-
terios de validacién experimental. El objetivo general de este
trabajo consiste en desarrollar un estudio con rigor légico y
cronolégico de la evolucién conceptual de los criterios de va-
lidacién aplicados a modelos experimentales en la investiga-
cion basica de la depresidn. A posteriori, esto supondra una re-
visién bibliografica pertinente, con la finalidad de replantear
el sentido del entendimiento cientifico desde el poder creador
de la palabra (Lacan, 1981). Finalmente, dicho entendimiento
cientifico es inherente a la validacién conceptual de la meto-
dologia de la investigacion (Geyer y Markou, 1995), en tanto es
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enla palabra donde anida el concepto que constituye el tiempo
(Lacan, 1981) de los fendmenos que seran conocidos en virtud
de su naturaleza simbolica.

Palabras clave: lenguaje, psicopatologia, depresidn, investi-
gacién traslacional, validacidn.

Abstract

The architecture of the system of reality as a conscious
becoming is sustained by virtue of the symbolic nature of
knowledge. The world -the will and representation of the sub-
ject-is constituted by language as a distinctive medium in the
organisation of the self (Ey, 2009). Psychopathology is foun-
ded on the manifestation of discourse in the organisation of
the psychic body, because the unconscious has the structure
of a language (Lacan, 1981). The current challenge in the bio-
logical study of psychiatry —particularly Major Depressive Di-
sorder- consists of avoiding the reification of psychopatholo-
gy through the naturalisation of the symptom (Berrios, 2011).
Consequently, basic research on depression requires a transla-
tional approach (Belzung and Lemoine, 2011) that allows the
hermeneutic dimension of the symptom to be revalued. To this
end, it is essential to observe the conceptual aspects inherent
to the validation of the methods applied in its study. However,
it is paradoxical to recognise that, in many neurobiological
research projects, this observation is barely considered rele-
vant due to the heterogeneous conceptual evolution of these
experimental validation criteria. The overall aim of this paper
is to develop a logically and chronologically rigorous study of
the conceptual evolution of the validation criteria applied to
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experimental models in basic research on depression. Subse-
quently, this will involve a relevant literature review, in order
to rethink the meaning of scientific understanding from the
creative power of the word (Lacan, 1981). Finally, such scienti-
fic understanding is inherent to the conceptual validation of
the research methodology (Geyer and Markou, 1995), as it is
in the word where the concept that constitutes the time (La-
can, 1981) of the phenomena that will be known by virtue of its
symbolic nature nests.

Key words: language, psychopathology, depression, transla-
tional research, validation.

1. Introduccion. El lenguaje de la validacion cientifica:
desde la hermenéutica del sintoma hacia un paradigma
traslacional

Un monosilabo extraviado en la perplejidad de un suspiro, un
breve terceto dantesco capaz de cifrar la verdad de sus perso-
najes para la eternidad, una profunda declaracién que adviene
al insujetable silencio de la mirada: la palabra es un espejo, un
grito de nuestra historia personal. La palabra dice lo que so-
mos. Un sabio comerciante de sedas en Aljalil, tras posar sus
ojos —hasta ese entonces virgenes para la pintura occidental-
en una réplica de Las meninas, de Diego Velazquez (1656), se
aventur6 a confesar: Dime desde dénde pintas el mundo, y te
revelaré cémo te ves a ti mismo. La palabra expresa, en este
sentido, nuestra interpretaciéon del mundo en que vivimos, de
nuestro tiempo y cdmo nos vemos a nosotros mismos en él. En
la salud y en la enfermedad.
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El mundo que conocemos estd constituido por el lenguaje co-
mo medio distintivo en la organizacién del ser. Por esta razén,
la naturaleza simbélica del conocimiento es el fundamento
que sostiene la arquitectura de la realidad en tanto devenir
consciente (Ey, 2009). Mas ain, el conocimiento cientifico su-
pone el desafio de atrevernos a investigar sobre el valor de la
palabra en los métodos con que buscamos entender nuestra
realidad. Hablamos aqui de un valor en la medida de lo cons-
ciente, un valor que radicaliza todo hallazgo biol6gico y nos
conduce, inevitablemente, al grito que atraviesa la naturaleza.
El grito es la metdfora que encarnala presente problematica, la
necesidad de suplir el vacio que existe entre el codificado len-
guaje de las moléculas y las palabras con que un paciente en-
tristecido describe su dolor en la clinica.

El auge de las neurociencias constituye un estimu-
lo que interpela a la psiquiatria (Markovd4, 2018) bajo la
forma de un serio interrogante sobre su bagaje empiri-
co -por ejemplo, el estatus empirico de los Manuales DSM>
como referencia para abordar diagnésticos (Aragona, 2017)-
, al mismo tiempo que evidencia las diferencias entre sus ba-
ses epistemolodgicas con respecto a las de la ciencia médica
(Markova, 2018).

Ellenguaje de la psicopatologia se funda a partir de la ma-
nifestacién del discurso en la organizacién del cuerpo psiqui-
co. En efecto, tal como lo afirma el Grupo de Cambridge, los
sintomas psiquiatricos presentan una formacién compleja,
una estructura hibrida de naturaleza semantica y neurobio-
légica (Berrios y Markova, 2002; Markova, 2018). En concor-
dancia con dicha estructura, la literatura médica presenta una
creciente preocupacion acerca de la necesidad de describir un
modelo tedrico que permita traducir los hallazgos provenien-

55 DSM: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders.
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tes de la investigacién basica en aplicaciones clinicas concre-
tas, con impactos positivos en salud publica.

Por lo expuesto anteriormente, el actual desafio en la in-
vestigacion de la psiquiatria —particularmente, en el estudio
del trastorno depresivo mayor- consiste en evitar ejercer un re-
duccionismo del sintoma a la luz de constructos predominan-
temente neurobioldgicos. A lo largo de publicaciones previas,
de manera consecuente, proponiamos dotar a la investigaciéon
basica, tanto en relacién con estudios moleculares como con
modelos animales, de un enfoque traslacional (Belzung y Le-
moine, 2011) que permitiese revalorizar la dimensién herme-
néutica del sintoma. En el presente, desde luego, este enfoque
es todavia una parte fundamental en dicho proceso, aunque no
es resolutivo frente a ciertas consideraciones epistemoldgicas
pertinentes a su desarrollo. A su vez, es importante observar
los aspectos conceptuales inherentes a la validacién de los mé-
todos aplicados en la investigacién basica de la patologia.

Resulta paradéjico reconocer que, en numerosos proyectos
de investigaciéon neurobiolégica, esta observacion es apenas con-
siderada como relevante. Debido, en primer lugar, a la evolucién
conceptual heterogénea que presentan los criterios de validacién
experimental; y, en segundo lugar, a propésito del estado atn in-
cierto en que se encuentra el planteo tedrico del proceso de trasla-
cién en la literatura cientifica (Drolet y Lorenzi, 2010).

Elobjetivo general del presente capitulo consiste en desarro-
llarunestudio conrigorlégicoy cronolégico delaevolucién con-
ceptual de los criterios de validacién aplicados a modelos expe-
rimentales en la investigacion basica de la depresién. Proponer,
en ultima instancia, una reflexién metddica sobre la dimension
de la palabra en las formas de nombrar la realidad. Esto supon-
drd, por consiguiente, una revisioén bibliografica pertinente, con
lafinalidad de replantear el sentido del entendimiento cientifico
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desde el poder creador de la palabra. Luego, abordaremos el mo-
delo de traslacién propuesto por Drolet y Lorenzi (2010), deno-
minado “Continuum de Investigacién Biomédica Traslacional”*
, a la luz de las salvedades epistemolodgicas descritas por Mar-
kova y el Grupo de Cambridge. Por Gltimo, describiremos una
taxonomia de los modelos animales segin diversos autores
para, finalmente, desarrollar la conceptualizacién mas recien-
te al respecto del disefio y validacién de modelos animales de
Belzung y Lemoine (2011), promulgada a partir de la teoria de la
diatesis depresiva.

2. Evolucion conceptual de los criterios de validacion

Es propicio presentar los mencionados criterios en tanto con-
ceptos generales y estandarizados, relevantes para la evalua-
cién de cualquier modelo animal. Ahora bien, la evaluaciéon
que el proceso de validacién supone, refiere hasta qué pun-
to un modelo es 1til para un propésito determinado (Geyer y
Markou, 1995). Por consiguiente, dicha finalidad determinara
qué criterios seran aplicados para su valoracién.
Generalmente, en investigacién neurobioldgica, los obje-
tivos de un modelo animal tienen que ver con elucidar meca-
nismos subyacentes que explican una condicién humana per-
tinente (Geyer y Markou, 1995). Por esta razdn, los criterios de
validacién constituyen el fundamento para la metodologia de
la investigacién en virtud de la cual un estudio accedera a sus
resultados experimentales. De este modo, el interrogante acer-
ca de qué criterios deberian aplicarse para evaluar un modelo
esinherente a la pregunta sobre qué nocién tenemos al respec-
to del entendimiento cientifico en un momento determinado.

56 The “Biomedical Research Translation Continuum”.

439



Jost IGNACIO HERNANDEZ

En primer lugar, es prudente reconocer que un modelo animal
es valido en la medida en que es similar a una patologia huma-
na. En efecto, los numerosos aspectos de esta similitud deberian
determinarse de forma auténoma (Belzung y Lemoine, 2011).
Aungque los criterios clasicos de validacién predictiva, aparente
y de constructo -segin el marco conceptual de Willner (1984),
fundamentalmente- se siguen considerando como el eje en el
analisis de validacidén, su evolucidén se describird también te-
niendo en cuenta las clasificaciones de Geyer y Markou (1995).
El criterio de validez predictiva, en tanto concepto, ha su-
frido variaciones especificas en su extensién a través de las dé-
cadas. Su evolucién se presenta claramente en las publicacio-
nes de Willner (1984) partiendo, en principio, desde un énfasis
en la correlacién farmacolégica sin observar ningtin intento de
traducir aspectos de la patologia humana hacia los animales;
luego, extendiendo el concepto al indicar que, a fin de estable-
cer su validez predictiva, un modelo deberia responder positi-
vamente a todos los tratamientos disponibles para la depresion,
incluida la terapia electroconvulsiva (Willner y Mitchell, 2002).
Siguiendo a otros autores, es posible afirmar que este crite-
rio es asumido en un sentido mas amplio, abarcando la capaci-
dad de un modelo para predecir marcadores especificos de una
enfermedad. Segiin Geyer y Markou (1995), la validez predicti-
va permite la formulacidn de predicciones sobre un fenémeno
humano con base en el desempefio de un modelo. En este caso,
sin lugar a dudas, el concepto no se limita exclusivamente a la
capacidad de predecir la eficacia de un tratamiento particular.
En un sentido estricto, cuando se trata de modelos de psi-
copatologia humana, el criterio de validez predictiva se debe
aceptar en términos de isomorfismo farmacolégico (Willner
y Mitchell, 2002), es decir, en conformidad con la capacidad
para identificar sustancias con potencial valor terapéutico pa-
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ra los seres humanos. En consecuencia, un modelo valido de
depresion deberia responder positivamente a tratamientos an-
tidepresivos clinicamente efectivos en dosis comportamen-
talmente selectivas, asi como a la terapia electroconvulsiva; y
deberia, al mismo tiempo, fallar en responder a agentes inefi-
caces. En otras palabras, un disefio valido deberia maximizar
la identificacién de verdaderos positivos y verdaderos negati-
vos, y minimizar la identificacién de falsos positivos y falsos
negativos (Willner y Mitchell, 2002).

La validez de constructo se define clasicamente como un
estandar tedrico que explica la etiologia de una patologia hu-
mana y su alineacién con la explicaciéon tedrica del comporta-
miento alterado que exhibe el modelo animal. Geyer y Markou
(1995) refieren a la validez de constructo como la precisiéon con
la que un modelo mide lo que se pretende medir. Por otro lado,
segin Willner y Mitchell (2002), este criterio consiste en una
analogia tedrica entre la condicién humana y el comporta-
miento animal alterado, el cual es evaluado y contrastado a la
luz de una explicacion fisioldgica de la etiopatogenia. La pre-
sente definicién abarca las nociones de validez de constructo y
validez etioldgica segiin se contemplan por separado en el es-
quema de Geyer y Markou (1995).

Dado que las posibilidades de evaluar una construccién
acerca de los modelos animales son limitadas debido a la au-
sencia de una estructura tedrica a nivel clinico, es posible con-
siderar una serie de generalizaciones para establecer este pro-
ceso de validacién (Willner y Mitchell, 2002):

(1) Los regimenes de estrés cronico aumentan la posibilidad
de una validez de constructo porque el rol de los eventos es-
tresantes en relacion con la etiologia de la depresién ha sido
demostrado;
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(2) El aislamiento social contribuye a una falta de apoyo social
inadecuada o total, que debe considerarse como un factor de
vulnerabilidad importante en relacién con la depresion.

Por ultimo, también es inherente al criterio en cuestiéon
evaluar si la terminologia empleada en relacién con un cons-
tructo psicologico es adecuada para definir el paradigma que
intenta fundamentar (Geyer y Markou, 1995). Tal es el caso con
respecto a los paradigmas de desesperanza aprendida (learned
helplessness, behavioral despair y anhedonia) y el consiguiente
interrogante acerca de si dichos planteos explican verdadera-
mente los fendmenos comportamentales de un modelo.

El concepto de validez aparente se explica mediante una
similitud fenomenolégica entre el modelo animal y la patolo-
gia humana, segtn las referencias bibliograficas estadisticas
establecidas convencionalmente para definir la sintomatologia
clinicamente relevante de los trastornos psiquiatricos. Geyer y
Markou (1995), asi como Sarter y Bruno (en Belzung y Lemoine,
2011), hacen referencia a esta similitud fenomenolégica.

Desde otro punto de vista, siguiendo una primera defini-
cién de Willner (1984), el concepto de validez aparente involucra
una similitud farmacologica, es decir, los efectos antidepresivos
deben observarse solo bajo administracién crénica, debido al
hecho de que el tratamiento antidepresivo crénico es general-
mente efectivo en humanos -en tanto identidad fenomenolégi-
ca-enrelacién con caracteristicas especificamente inherentes a
un cuadro depresivo. La validez aparente de un modelo es dudo-
sa en caso de una respuesta positiva a los tratamientos agudos,
por causa de una inconsistencia con los casos clinicos mas pre-
valentes. Asimismo, un modelo valido de depresién responde a
los tratamientos antidepresivos croénicos y sus efectos persisten
mientras se aplique el tratamiento (Willner y Mitchell, 2002).
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La identidad fenomenolédgica ya mencionada estd formulada
en términos de aspectos conductuales y cognitivos, no hace re-
ferencia a las bases neurofisiolégicas de la depresién. Una de-
finicién adicional del mismo Willner (1984) menciona el grado
de similitud entre un modelo y la patologia humana. En conti-
nuidad con dicha perspectiva, el requisito principal para esta-
blecer la validez aparente es la identidad sintomatica (Belzung
y Lemoine, 2011). Las consecuencias directas de esta definiciéon
se han explicado anteriormente, ya que se debe discutir si un
modelo debe desarrollarse de acuerdo con su relevancia para
una patologia humana particular en su totalidad o para un es-
pectro limitado de dimensiones sintomaticas y/o endofenoti-
pos (Belzung y Lemoine, 2011; Maximino y van der Staay, 2019).
De hecho, es posible apuntar a un sintoma particular de
un trastorno psiquiatrico, siempre que sea independiente de
otros sintomas de la misma afeccién (Belzung y Lemoine,
2011). La anhedonia y el estado de 4&nimo depresivo (depressive
mood) son los dos sintomas principales que se tienen en cuenta
para el desarrollo de modelos animales de depresiéon (Willner
y Mitchell, 2002). El modelado de la primera asumira un pa-
pel importante en el proceso de validacién, mientras que el se-
gundo —en tanto sintoma subjetivo- no puede ser reproducido
en animales dada su construccién a partir de una dimensién
lingiiistica. A posteriori, aqui yace uno de los mayores desafios
metodoloégicos con respecto a la investigaciéon neurobiolédgica
de la depresién, en tanto, como se menciond anteriormente, el
lenguaje de la psicopatologia se funda a partir de la manifesta-
cién del discurso en la organizacién del propio cuerpo psiqui-
co. Es posible abordar la presente dificultad a partir de las ge-
neralizaciones que dan lugar a los paradigmas evaluados para
cumplir con el criterio de validacién de constructo.
Por otro lado, existen sintomas secundarios que también pueden
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modelarse en animales, como alteraciones psicomotoras, alte-
raciones del apetito o del sueiio, fatiga o pérdida de energia. Los
cambios en la locomocidén constituyen, de hecho, un aspecto muy
tenido en cuenta en numerosos estudios. Sin embargo, el estado
de dicho sintoma permanece impreciso en la literatura cientifica,
ya que se han reportado conclusiones contradictorias con respec-
to a sus alteraciones (Willner y Mitchell, 2002).

En conclusién, la complejidad de la psicopatologia mis-
ma es lo que convierte a un paradigma traslacional en un de-
safio tan relevante. En la investigacién neurobiolédgica de la
psiquiatria, esto debe ser entendido como un proceso metodo-
légico que tienda a considerar el flujo de informacién prove-
niente desde la dimensién clinica en vistas a un refinamien-
to en el desarrollo de modelos animales. Del mismo modo, la
informacién proveniente desde la investigacion basica en vis-
tas a una extrapolacién al contexto de la practica terapéutica
(McArthur y Borsini, 2008). De acuerdo con ello, el proceso de
validacién cientifica constituird un punto neuralgico a la hora
de poner dicho paradigma bajo consideracién, respondiendo
al capital propoésito de evitar reduccionismos mecanicistas en
lainterpretacidn de la sintomatologia depresiva para acceder a
resultados clinicamente extrapolables.

Por ende, es propio afirmar que el entendimiento cienti-
fico es inherente al lenguaje de la validacién cientifica (Geyer
y Markou, 1995), en tanto es en la palabra donde anida el con-
cepto que constituye el tiempo (Lacan, 1981) de los fenémenos
que seran conocidos en virtud de su naturaleza simbolica.

3. Revision del paradigma traslacional

Segin mencionamos en el apartado anterior, el paradigma tras-
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lacional, en un sentido amplio y en continuidad con McArthury
Borsini (2008), refiere a la nocién de extrapolacién. En un senti-
do estricto, el término “traslacional” refiere a una transformacién
del conocimiento a través de campos de investigacidn sucesivos,
desde los hallazgos provenientes de la ciencia basica hacia el im-
pacto en medidas de salud publica (Drolet y Lorenzi, 2010). Este
proceso requeriria tanto de actividades inherentes al ambito de
la investigacion cientifica, como de actividades ajenas al mismo
(Drolet y Lorenzi, 2010; Markovd, 2018). Markova (2018) descri-
be dicho proceso en tanto transferencia de significados desde un
lenguaje o sistema de simbolos a otro de forma, relativamente,
tan invariable como sea posible (idealmente isomérfica).

La terminologia sobre un concepto de traslacién como po-
sible modelo tedrico y descriptivo tiene como antecedente un
reporte titulado “Crossing the Quality Chasm”, publicado en el
afio 2001 por la Academia Nacional de Medicina de los Estados
Unidos. Posteriormente, en el afio 2003, la misma institucion,
a través de la “Clinical Research Roundtable”, establecid la “ter-
minologia T” junto con un modelo de investigacién traslacional
consistente en dos fases. Finalmente, la segunda fase del modelo
presentado fue después subdividida, dando origen al modelo de
tres fases o puntos de fisura (T1, T2y T3) que, en su conjunto, com-
prenderian la denominada “zona de traslacién” (segtin la reciente
conceptualizaciéon de Drolet y Lorenzi, 2010), o suma de instan-
cias que separan los conocimientos provenientes de la investiga-
cién basica de la practica clinicay, por tiltimo, de la salud ptiblica.

La zona de traslacién comprende, a su vez, una serie de ac-
tividades que relacionan las mencionadas fisuras con el prop6-
sito de lograr resultados concretos. Por lo tanto, en resumen, el
proceso de traslacion se desarrollaria a través de un continuum,
donde el conocimiento progresa hacia un impacto positivo en
la Salud Publica. De este modo, el orden de las actividades de
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traslacion que ocurren dentro del continuum puede ser utiliza-
do como un modelo tedrico para describir la totalidad del pro-
ceso de traslacion (Drolet y Lorenzi, 2010).

En concordancia con las definiciones de Markova (2018),

las mencionadas fases del proceso pueden describirse como:

T1: es la fase o instancia que representa el punto de fisura
donde las actividades tendran como objetivo una traslaciéon
desde los descubrimientos en ciencias basicas hacia posi-
bles aplicaciones médicas. Inherente a esta instancia es el

empleo de modelos animales comportamentales;

T2: representa las actividades traslacionales entre las posi-
bles aplicaciones médicas y su contraparte clinica (es decir,
los ensayos clinicos);

T3: representa las actividades traslacionales que apuntan a
extender la aplicacién clinica hacia una total implementa-
cién que tenga impacto en el sistema de salud publica.

En la Figura 1, se observa un esquema del proceso segiin

el modelo de Drolet y Lorenzi (2010), denominado “Continuum
de Investigacién Biomédica Traslacional”:
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(1) El proceso comienza al atravesar la primera fisura T1, o
instancia T1, en la cual el conocimiento proveniente de la
ciencia basica es interpretado en términos médicos. Las ac-
tividades correspondientes a la instancia T1 involucran la
identificacién de aplicaciones potencialmente humanas, asi
como investigaciones para aplicar hallazgos moleculares en

estudios in vivo, es decir, en modelos animales.
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(2) A lo largo del desarrollo de una potencial aplicacién en
seres humanos, tiene lugar la “investigacién clinica trasla-
cional”, con la finalidad de examinar la seguridad y efica-
cia de la aplicacién. En este sentido, la investigacion clinica

traslacional consiste en ensayos clinicos.

(3) Al detectarse una aplicacion clinica segura, esta se imple-
mentay se adopta en la practica clinica, antes de que puedan
observarse impactos concretos a nivel de la Salud Publica.

Ahora bien, en primer lugar, sin soslayar los aportes de
McArthur y Borsini (2008), es importante mencionar que el
proceso de traslaciéon debe ser necesariamente bidireccional,
con el propoésito de promover un ciclo de mejoramiento reci-
proco (Drolet y Lorenzi, 2010).

Figura1. Modelo de Drolet y Lorenzi
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Fuente: elaboracion propia a partir de la modificacion del modelo de Drolet y Lorenzi

(2010).

En segundo lugar, a pesar de las claras definiciones con que se
defiende el presente modelo, la especificacién sobre un pro-
grama de actividades inherente a cada una de las instancias
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permanece incierta, particularmente en lo que respecta ala in-
vestigacion de patologias psiquiatricas.

Sin embargo, a pesar de ello, la ausencia de un proceso de
traslacion con estadios tedéricamente definidos implicaria dos
graves consecuencias. Por un lado, la informacién proveniente
de la investigacién basica quedaria extraviada, sin llegar a ser
‘traducida’, ni tampoco aplicada en la dimensidn clinica. Por
otro lado, la ausencia de un modelo de traslacién aleja de la di-
mension clinica y de la realidad de la salud publica a los cien-
tificos que trabajan en investigacién basica. Indudablemente,
esto daria lugar, por falta de feedback, a un aislamiento reduc-
cionista en los enfoques con que las patologias psiquidtricas
serian estudiadas.

:Qué ocurre, entonces, cuando hablamos de un paradigma
traslacional en neurociencias? En parrafos anteriores,
afirmdbamos que el término “traslacién” refiere, en un sentido
estricto, a una traducciéon o transferencia de significados des-
de un lenguaje a otro. No obstante, el lenguaje de la neurocien-
cia no constituye un lenguaje convencional, sino, mas bien, un
constructo léxico disefiado para describir estructuras neurales
y procesos neuroquimicos a escalas macroscépica y microsco-
pica. Es decir, es un lenguaje especifico que no tiene que ver
con la esfera de la comunicacién (Markova, 2018). Por esta ra-
z6n, es prudente observar que la traslacién, desde un punto de
vista operativo, consiste en las modificaciones y construccio-
nes a partir de significados en un campo especializado para ser
aplicadas en otro campo, con un sentido diferente. Tales modi-
ficaciones repercuten en el sentido de su aplicacién, como enla
metodologia utilizada a lo largo del continuum (Markova, 2018).
Segun sosteniamos, al conceptualizar el criterio de validacién
aparente en el apartado anterior, el lenguaje de la psicopatolo-
gia se funda en la palabra que organiza el cuerpo psiquico. En
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efecto, esto da origen a un considerable vacio en el significa-
do entre los hallazgos provenientes de estudios con modelos
animales y sus aplicaciones en el cerebro humano (Markova,
2018). Asi mismo, se produce un vacio a la hora de traducir di-
chos significados ala conducta humana y a los estados menta-
les. No es redundante ratificar que en este punto yace uno de
los mayores desafios metodolégicos con respecto a la neuro-
ciencia traslacional y el estudio de las patologias psiquiatricas.

La pregunta que, indefectiblemente, se desprende del
planteo anterior es silos cambios de significado a través de las
instancias traslacionales comprometen la validez de la infor-
macién o conocimiento obtenido. De hecho, si consideramos
el vacio entre los hallazgos neurobiolégicos de los estudios
con modelos animales y la dimensién lingiiistica de los sinto-
mas mentales, la respuesta al interrogante es categdricamente
afirmativa. Dicho vacio si comporta implicancias en la valida-
ci6én de la informacién desde un campo a otro.

Por lo tanto, debemos concluir que el uso del término
“traslacional” corresponde, en este caso, a un uso en sentido
metaférico, no literal (Aragona, 2017; Markova, 2018). Si bien
existe una temprana tradicién empirista encabezada por auto-
res que fervientemente rechazaban el empleo de metaforas en
el dominio cientifico, corrientes de pensamiento posteriores -
como el estructuralismo- revalorizaron el rol de las mismas en
la construccién del lenguaje (Markova, 2018).

Por otro lado, es notable que, a pesar del sentido bidirec-
cional propuesto por McArthur -equivalente a la reciprocidad
referida por Drolet y Lorenzi (2010)-, en la practica los proce-
sos del continuum tienden a ser unidireccionales (McArthury
Borsini, 2008; Drolet y Lorenzi, 2010; Markov4, 2018). Por en-
de, esto significa que el flujo de informacién solamente sigue
un curso, desde los hallazgos neurobiolégicos hacia su imple-
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mentacion clinica, lo cual delimita el punto de partida episte-
moldgico de la neurociencia traslacional. De acuerdo con la
perspectiva de la ciencia médica, que considera la patologia
como una anomalia disfuncional del cuerpo, dicho planteo, en
principio, es valido (Markova, 2018).

Sin embargo, mientras la nocién de enfermedad en tanto
dominio de la disfuncién corporal es probablemente acepta-
ble para la medicina general, no lo es para la psiquiatria. De
ser asi, la naturaleza de los sintomas y los trastornos menta-
les seria equivalente a una alteracién rigurosamente bioldgi-
ca. Debido a la divergencia entre las bases epistemolégicas de
la medicina y las de la psiquiatria, es propio aseverar que las
patologias del cerebro o del sistema nervioso no sustituyen a
la patologia mental (Van Oudenhove y Cuypers, 2010). De ahi
que, como mencionamos previamente, la base sobre la cual
se funda la Psiquiatria no es un desorden de la materia, sino
una disfuncidén o trastorno de la mente y la conducta (Berrios y
Markova, 2002; Markova, 2018). A posteriori, los significados y
significantes de la sintomatologia mental son parte constituti-
va de la psicopatologia misma.

Los procesos traslacionales no necesariamente deben ser re-
duccionistas (Aragona, 2017). Por consiguiente, la relacién entre
la psiquiatria y la neurociencia traslacional supondra un proceso
selectivo (Markova, 2018), es decir, la tiltima deberia concentrarse
principalmente en los sintomas o trastornos cuya dimensién bio-
l6gica explique (Tamayo, 2012) predominantemente su naturaleza.

Con todo lo anterior, cabe agregar que no existen marca-
dores neurobioldgicos como criterios determinantes para es-
tablecer el diagndstico de un trastorno mental. Dichas alte-
raciones no pueden traducirse como estados mentales, dado
que existen fuera de la dimensién semadntica, y podrian impli-
car un reduccionismo de la vida psiquica, una reificacién del
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sintoma (Berrios, 2011) bajo la esfera del mecanicismo biold-
gico. Concomitantemente, la validacién de los resultados asi
obtenidos también se veria comprometida. En términos de
validacién cientifica, las implicaciones metodolégicas que un
paradigma traslacional presupone tienen como fundamento
epistemoldgico la necesidad de comprender la mente y la con-
ducta (Tamayo, 2012) desde el poder creador de la palabra.

4. Modelos comportamentales como valor heuristico:
conclusiones epistemoldgicas y taxonomia

En la actualidad, los modelos comportamentales tienen una
relevancia central en la investigacién basica de los trastornos
mentales. Hasta este punto, hemos empleado la terminologia
referida a dichos procedimientos de manera indiscriminada,
dando a entender, no estando desprovistos de cierta vaguedad
implicita, que hablar de modelos comportamentales equivale a
hablar de modelos animales. A este respecto, con la finalidad de
esclarecer los conceptos inherentes al presente apartado, em-
pezaremos por enunciar la definicién de modelo animal segin
van der Staay (como se cité en Maximino y van der Staay, 2019:

Un modelo animal con relevancia bioldgica y/o clinica en
neurociencias del comportamiento es un organismo vivo
empleado para el estudio de las relaciones entre el cerebro
y la conducta bajo condiciones controladas, con el objetivo
final de adquirir conocimientos y elaborar predicciones so-
bre estas relaciones en seres humanos y/o una especie dis-
tinta de la estudiada, o en la misma especie bajo condicio-
nes diferentes a aquellas bajo las cuales se llevé a cabo el
estudio (p. 2).
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Lanaturaleza intrinseca de un modelo animal se define en vir-
tud de una analogia material con el trastorno modelado. En es-
te sentido, un modelo animal es un modelo comportamental
que representa un trastorno psiquiatrico (Maximino y van der
Staay, 2019). El desafio que surge a continuacién aparece bajo
la forma de un interrogante acerca de esta naturaleza repre-
sentacional. Los alcances del interrogante no constituyen un
tema menor, sino, por lo contrario, repercuten en la necesidad
de abordar el sentido de representar una patologia mental hu-
mana en otras especies animales, desde una clasificacién taxo-
noémica segiin la analogia antes mencionada.

Por lo tanto, en palabras de van der Staay, si un modelo es
o no util para acceder a nuevos conocimientos sobre el trastor-
no mental que se busca estudiar, depende del significado de
la representatividad de dicho modelo. Es decir, la dimensién
semantica de un modelo se constituye a partir de su naturale-
za representacional y es, al mismo tiempo, consecuente con su
dimension epistemoldgica (Maximino y van der Staay, 2019).

Aun asi, a pesar de nuestros esfuerzos por conciliar estas
complejas consideraciones, es de capital importancia reconocer
que el disefio de un modelo implica priorizar una serie de varia-
bles en detrimento de otras. En este sentido, nos encontramos
frente a una tarea reductiva per se. Por consiguiente, un modelo
construido para estudiar un trastorno mental determinado no
sera equivalente a la patologia en su totalidad, especialmente
cuando se trata de una patologia psiquidtrica, donde la palabra
es inherente a la formacién de su sintomatologia. Esa dimen-
sion no puede ser replicada en especies no humanas. Adicional-
mente, en la actualidad, no se encuentra en la literatura cientifi-
ca un consenso concluyente acerca de los rasgos de un trastorno
que deberian ser modelados en detrimento de otros (Willner y
Belzung, 2015; Maximino y van der Staay, 2019).
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Progresivamente, lo expuesto en los parrafos ante-
riores ha contribuido con el desarrollo de iniciati-
vas que postulan un paradigma reduccionista en tor-
no al uso de endofenotipos (Maximino y van der Staay,
2019). Este paradigma proviene del sistema NIMH®
“Research Domain Criteria” (RDoC) promulgado en el afio 2008
(Aragona, 2017). Sin embargo, la discusién acerca de las difi-
cultades que esto supone trasciende las incumbencias del pre-
sente capitulo. De todas maneras, nos concierne en cuanto ala
necesidad de exponer nuestra posicién critica frente al postu-
lado de descomponer los fendmenos mentales para su estudio.

Diseflar un modelo animal, igualmente, puede ser enten-
dido como un proceso de extrapolacién, en tanto que su di-
mensién epistemoldgica delimita su relevancia traslacional
(Maximino y van der Staay, 2019). Esta conclusién fue expresa-
da anteriormente, en relacién con la evolucién conceptual de
los criterios de validacién, cuando afirmdbamos que la defini-
cion del propésito de un modelo implica discriminar los crite-
rios que intervendran en su validacidn. Por esta razdn, es propio
considerar tal propdsito como una justificacién de su utilidad.

Esta verdad nos conduce a explayar una siguiente obser-
vacidn, expresada de manera primitiva en nuestras publica-
ciones previas: “Un modelo animal consiste en una variable
independiente, i.e., las manipulaciones experimentales apli-
cadas para inducir una condicién alterada en una variable de-
pendiente, que es empleada para medir los efectos de la mani-
pulacién” (Hernandez, 2019, p. 214).

Entender el proceso de disefio de modelos animales como
una interaccién entre variables independientes y dependien-
tes implica que los procedimientos aplicados para inducir un
fenotipo comportamental especifico deben ser validados se-

57 NIMH: National Institute of Mental Health.
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gun el criterio de constructo. Concretamente, el hecho de que
un modelo deba responder a este criterio de validacién signifi-
ca que debe tener sustento en las teorias vigentes sobre la pato-
logia estudiada y, por ello, ser conducido por hipétesis (Maxi-
mino y van der Staay, 2019).

Este requerimiento, en consecuencia, distingue funda-
mentalmente un modelo de un test. Retomando, en rigor,
nuestras definiciones previas, afirmamos: “[...] un test, como
un concepto categéricamente diferente con respecto al de un
modelo, provee solamente un punto final (endpoint), es decir,
una medida comportamental o fisioldogica (readout) diseflada
para evaluar el efecto de manipulaciones genéticas, farmaco-
logicas, o ambientales” (Herndndez, 2019, p. 214).

Los protocolos de plus-maze, Porsolt o na-
do forzado, como el estudio de Zebrafish light/dark®
, solo sirven a la finalidad en tanto modelos cuando funcionan
como variable dependiente (Maximino y van der Staay, 2019),
donde la variable independiente consiste en un “animal mode-
lo”, que puede presentarse bajo dos condiciones:

« Condicion ‘basal’ (segiin refieren Geyer y Markou, 1995),
es decir, un organismo sin manipulaciones inducidas;

« Con déficits, ya se trate de animales con un déficit natural
o experimentalmente inducido.

58 Para una lectura descriptiva sobre los procedimientos especificos que
tipifican los modelos animales mas utilizados en la investigacién basica de la
Depresion y Trastorno de Ansiedad, sugerimos el siguiente capitulo: Marquez-
Herrero, S., Hernandez, J. I, Soler, O., Guevara, M. A. y Gargiulo, P. A. (2019).
Animal Models of Depression: Classification and Relevant Validation Criteria.
En Gargiulo, P. A. y Mesones Arroyo, H. L. (Eds.), Psychiatry and Neuroscience
Update, From Translational Research to a Humanistic Approach (pp. 221-231).
Cham: Springer Nature Switzerland AG.
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La analogia material entre un modelo y la patologia hu-
mana que representa se determina a partir de una serie de re-
laciones horizontales y verticales. Las relaciones horizontales
abarcan las observaciones sobre similitud o disimilitud entre el
modelo y la patologia, mientras que es incumbencia de las rela-
ciones verticales la observacion de aspectos causales en los me-
canismos bioldgicos estudiados. Por ejemplo, como se ilustra en
la Figura 2, si existen analogias horizontales, es probable que
una nueva relacién causal descubierta en el modelo sea equiva-
lente en la patologia humana (Maximino y van der Staay, 2019).

De todos modos, es importante leer el enunciado anterior
con espiritu critico, porque las similitudes entre mecanismos
bioldgicos y/o comportamentales no necesariamente presu-
ponen una relacién causal (Maximino y van der Staay, 2019).
De hecho, solo es admisible la hipétesis de una analogia cau-
sal después de haberse detectado explicaciones causales en el
propio modelo que de antemano presenta analogias horizon-
tales con la patologia estudiada.

Degeling y Johnson (como se cité en Maximino y van der
Staay, 2019) proponen un marco tedrico para desdoblar el con-
cepto de similitud a partir de las nociones de fidelidad y capa-
cidad discriminativa. A saber:

. Fidelidad: refiere a la identidad causal (analogia causal)
entre los mecanismos biolégicos;

« Capacidad discriminativa: refiere a la similitud entre los
mecanismos.
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Figura 2. Prediccion de relaciones causales

- (I
-—— 7!

Modelo Animal Patologia
Fuente: elaboracién propia.

La presente distincién sirve al propésito de una taxono-
mia de los modelos animales, ya que permite abordar las di-
ficultades metodoldgicas en torno a las controversias que su
naturaleza representacional suscita:

En primer lugar, introduciremos la propuesta de una cla-
sificacion transversal a todos los modelos comportamentales,
segin (como se cité en Maximino y van der Staay, 2019). La
presente taxonomia distingue los denominados modelos ana-
logos causales (CAMs, por sus siglas en inglés) de los modelos
analogos hipotéticos (HAMs):

« CAM: un modelo de este tipo comparte ciertas propieda-
des con el fendmeno humano estudiado. Si se descubre
una nueva propiedad en el modelo, es probable que exista
en el ser humano, siempre y cuando dicha propiedad ten-
ga unarelacién causal con las propiedades anteriormente
conocidas.

« HAM: un modelo HAM presenta numerosas propiedades
funcionales similares a las del trastorno estudiado, que
permiten elaborar hipétesis sobre el mismo, pero no pue-
den establecer relaciones causales.
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En continuidad con lo que explicdbamos en la Figura 2, los in-
vestigadores a menudo confunden un HAM con un CAM, incu-
rriendo en la “falacia funcional del modelador”, es decir, come-
ten el error de pensar que un modelo con analogias horizontales
supone necesariamente relaciones causales (Maximino y van
der Staay, 2019). Por tanto, insistimos en la afirmacién de que
solo podremos elaborar hipétesis sobre una extrapolaciéon de
relaciones causales mientras el modelo presente, por su parte,
mecanismos en los que se puedan identificar dichas causas.

De ahi que es importante reconocer que los modelos no
deben ser considerados como herramientas ideales para tes-
teos directos y extrapolacidén, sino que constituyen recursos
heuristicos, fuentes de hipdtesis con las cuales se puede es-
tudiar diversas funciones biolégicas y patologias humanas
(Maximino y van der Staay, 2019).

En segundo lugar, Hau (como se citd en Maximino y van
der Staay, 2019), propone una taxonomia segin dos sistemas
superpuestos, a saber: segiin el propésito del modelo y la simi-
litud que éste guarda con la patologia estudiada.

Desde el punto de vista de su propédsito, Hau clasifica se-
gin modelos exploratorios, modelos explicativos y modelos
predictivos:

- Modelo exploratorio: se utiliza para investigar y manipu-
lar mecanismos biol6gicos con la finalidad de elaborar hi-
potesis que puedan luego ser evaluadas. En este sentido,
el concepto de modelo exploratorio de Hau coincide con
un modelo de tipo HAM por definicién (Maximino y van
der Staay, 2019).

« Modelo explicativo: consiste en una versién epistemolod-
gicamente mas compleja del modelo exploratorio. A su
vez, un modelo explicativo estd integrado en un marco
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tedrico que permite explicar mecanismos especificos.
Modelo predictivo: consiste en un modelo explicativo
“posteriormente refinado” (Maximino y van der Staay,
2019), en tanto permite arribar a resultados validos y re-
producibles.

La presente taxonomia supone una evolucidn en el disefio

del modelo desde un estadio exploratorio hacia uno predictivo.

Por otro lado, las nociones de modelo explicativo y predictivo de
Hau coinciden, en un sentido de mayor complejidad, con lo que
LaFollette y Shanks (1995) entienden por modelo de tipo CAM.

Desde el punto de vista de la similitud, Hau describe mo-

delos homologos, isomoérficos, y parciales:
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Modelo homologo: es equivalente a la nocién de “simula-
cién”, segiin la taxonomia de Willner, que explicaremos
mas adelante. En este caso, el modelo animal replica el
trastorno humano, en tanto presenta una elevada fide-
lidad y capacidad discriminativa. Por tanto, coincide en
cuanto a la etiologia, los sintomas y el resultado (Maximi-
no y van der Staay, 2019).

Modelo isomoérfico: presenta mecanismos idénticos a los
observados en el trastorno humano, pero causalmente di-
vergentes. Por ello, consta de una alta capacidad discrimi-
nativa y de baja fidelidad, lo cual limita su potencial como
herramienta predictiva.

Modelo parcial: permite estudiar un rasgo aislado perte-
neciente a mecanismos mas complejos, por lo que tiene
baja fidelidad y capacidad discriminativa. La utilidad de
este modelo es meramente hipotética.

En tercer lugar, describiremos la taxonomia propuesta



LA PALABRA EN LOS NOMBRES DE LA REALIDAD. UNA REFLEXION
SOBRE EL LENGUAJE DE LA VALIDACION CIENTIiFICA

por Willner (como se cité en Maximino y van der Staay, 2019).
Este autor identifica tres tipos de modelos, a saber: testeos de
monitoreo, bioensayos comportamentales y simulaciones.

Testeo de monitoreo (screening test): por definicién, consis-
te en un modelo parcial, por lo que sus resultados tendran
un alcance limitado para comprender la patologia estudia-
da. Generalmente, son aplicados con la finalidad de elabo-
rar predicciones a partir de una actividad farmacolégica.
Bioensayo comportamental: es aplicado en el estudio de
funciones cerebrales especificas, con el propésito de arri-
bar a hipétesis sobre dichas funciones. Sin embargo, dado
que la nocién de este modelo se presenta en virtud de una
identidad horizontal, no causal, constituye un modelo
isomorfico. Por esta razon, sus resultados no pueden ser
extrapolados a la patologia humana, ya que no comportan
un enfoque causal.

Simulacién: como explicitamos en parrafos anteriores, lo
que Willner entiende por simulacién coincide con la no-
cién de modelo homoélogo propuesta por Hau. En senti-
do estricto, solo las simulaciones cumplen con el status
de “modelo animal”, segiin la definicidn de van der Staay.
Puesto que el punto de partida de una simulacién es la in-
duccién de una condicién alterada, un organismo patolé-
gico (Belzung y Lemoine, 2011), empleado para predecir
eventos analogos en seres humanos con trastornos men-
tales (Maximino y van der Staay, 2019).

Por su parte, los testeos de monitoreo y los bioensayos

comportamentales, en rigor, no resisten el status epistemol6-
gico delimitado por la definicién de modelo animal. En efec-
to, deben ser considerados, a raiz de sus alcances, como “tests”.

459



Jost IGNACIO HERNANDEZ

Belzung y Lemoine (2011) proponen un marco tedrico que in-
troduce una reformulacién sobre los criterios de validacién in-
tegrada en la teoria de la diatesis, para ser finalmente aplicado
como una referencia general en el disefio de modelos anima-
les (Maximino y van der Staay, 2019). En otras palabras, tam-
bién es prudente expresar dicha reformulacién en términos de
una integracién del marco conceptual sobre los criterios de va-
lidacién propuesto por Willner en la teoria mencionada.

El paradigma de didtesis-estrés constituye, por consi-
guiente, un sustento teérico para este disefio. Sus postulados
refieren a la importancia de observar la susceptibilidad dife-
renciada que cada individuo posee frente a la posibilidad de
presentar un trastorno psiquiatrico como un factor de vulne-
rabilidad; a ser considerado en la construccién de posibles pa-
radigmas tedricos para explicar la etiologia del trastorno, y asi
diseflar modelos validos. De acuerdo con esto, por ejemplo, si
evaluamos el grado de vulnerabilidad que un individuo pre-
senta, a raiz de diversos factores etioldgicos, ante la posibili-
dad de desarrollar un cuadro depresivo, hablamos de una dia-
tesis depresiva.

Maximino y van der Staay (2019) sostienen que la teoria
de la didtesis depresiva intenta explicar el trastorno mental co-
mo el resultado de una interaccién entre vulnerabilidades que
causan predisposicién a la patologia (tanto bioldgicas como
psicolégicas) y sucesos estresantes (experiencias adversas de
vida). De hecho, el rol de la adversidad ha sido reflexionado en
la literatura cientifica como una posible generalidad para sal-
vaguardar la necesidad de afrontar el estado rudimentario de
los constructos tedricos vigentes sobre la etiologia de la depre-
sién. De ahi que en el apartado sobre los criterios de validacién
insistimos en la idea de una generalidad a este respecto.

Las reformulaciones de Belzung y Lemoine implican que
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las analogias no radican Gnicamente en los organismos que se
comparan, sino también en los procesos por los cuales tanto el
ser humano como el modelo animal desarrollan el trastorno
(Maximino y van der Staay, 2019). Esta observacién es funda-
mental a la hora de estudiar una patologia psiquidtrica desde
la investigacion basica siguiendo un paradigma traslacional.

En este punto es pertinente describir la concepcién -en
tanto proceso desde la salud hacia la enfermedad- que dichas
autoras proponen con respecto al disefio de un modelo animal.
Como se ilustra en la Figura 3, es posible entender un mode-
lo como un proceso de transformacién desde un organismo
inicial (initial organism) que, a partir de una exposicién tem-
prana ante determinados factores ambientales (early environ-
mental factors), desarrolla una susceptibilidad a presentar un
trastorno mental al convertirse en un organismo vulnerable
(vulnerable organism). Luego, en presencia de factores desenca-
denantes (triggering factors), dicho organismo se convierte en
uno patolégico (pathological organism), que expresa sintomas
comportamentales y posibles marcadores biolégicos de la en-
fermedad. La aplicacidn de un agente terapéutico (therapeutic
agent) podria revertir el cuadro patolégico hacia el estadio de
vulnerabilidad.

Las diferencias entre el organismo patoldgico y el organismo
inicial definen los mecanismos neuroconductuales que subya-
cen al trastorno estudiado. El concepto de organismo patoldgico
planteado por Belzung y Lemoine es equivalente a la condicién
de “animal con déficits” mencionado anteriormente, en caracter
de variable independiente (Maximino y van der Staay, 2019).

Es propio expresar que esta concepcién coincide con la gene-
ralidad antes planteada en relacion con las experiencias adver-
sas. Ademads, tiene en consideracién la interaccién entre fac-
tores ambientales y la epigenética del modelo, a la luz de un
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proceso que es reminiscente del curso crénico que las patolo-
gias mentales frecuentemente presentan en su evolucién cli-
nica (Hernandez, 2019).

Figura 3. Estructura de un modelo animal

Therapeutic agent

i S

Early errvirgremgntal Triggering
tactors factors

Eticdogical factors
Fuente: Tomado de Belzung y Lemoine (2011, p. 6). Behavioral symptoms: sintomas

comportamentales; Biological markers: marcadores biolégicos.

De manera consecuente, la presente propuesta supone,
necesariamente, una reformulacién de los criterios de valida-
cién que deben ser tenidos en cuenta para evaluar los diversos
estadios del proceso. Belzung y Lemoine (2011) establecen una
serie de cinco criterios fundamentales -validacién homoldgi-
ca, validacién patogénica, validacién mecanistica, validacién
aparente y validacidn predictiva- los cuales, a su vez, se sub-
dividen segin acepciones mas especificas implicadas en su di-
mensién conceptual:

El criterio de validacién homoldgica (homological validity)
se subdivide en un criterio de validacién especifica o de espe-
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cie (species validity), por un lado, y un criterio de validacién de
cepa (strain validity), por el otro. Si recapitulamos la definicién
de modelos animales homélogos o simulaciones, podemos
aseverar que el presente criterio contempla la evaluacién de
los rasgos que establecen un grado de similitud con la pato-
logia humana. La validacién especifica evaltia la idoneidad de
una determinada especie como potencial modelo animal, con
base en sus caracteristicas anatémicas y fisiologicas. Luego, la
validacién de cepa determina si el genoma del modelo es apro-
piado para los mecanismos que seran estudiados.

El criterio de validacién patogénica (pathogenic validity),
por su parte, da origen al criterio de validacién ontopatogénica
(ontopathogenic validity), que se ocupa de aseverar una valida-
ci6én desde la interacciéon entre los factores ambientales tem-
pranosy el organismo inicial, en el proceso de transformacién
a un organismo vulnerable; y al criterio de validacién desen-
cadenante (triggering validity), el cual evaltia la interaccién en-
tre el organismo vulnerable y los factores desencadenantes en
la transformacién a un organismo patoldégico. Es importante
aclarar, al respecto de este criterio (también al respecto de las
acepciones del criterio de validacion predictiva, que tratare-
mos mas adelante), que la evaluacién de dichas interacciones
se interpreta en el sentido de una comparacién con la patolo-
gia humana. En otras palabras, consiste en determinar sila in-
teraccion entre el organismo y los factores etiolégicos produce
los mismos efectos o transformaciones en el modelo como en
la patologia humana.

El criterio de validacién mecanistica (mechanistic validi-
ty) no presenta subdivisiones, en tanto se concentra especifi-
camente en los mecanismos tedrico-cognitivos y neurobiol6-
gicos que producen los sintomas observables de la patologia
(Belzung y Lemoine, 2011). Podemos encontrar en la presen-

463



Jost IGNACIO HERNANDEZ

te nociéon una reminiscencia, aunque parcial, de la nocién
de criterio de validacién de constructo segin Willner (1984).
Decimos que se trata de una reminiscencia parcial, ya que la
conceptualizacién del segundo presenta un dominio mds ex-
tensivo. La validacion de constructo, ademas, refiere a teorias
sobre la etiologia y patogénesis, pero también puede incluir
aspectos relacionados con la patologia, como el isomorfis-
mo farmacolégico y aspectos etolégicos (Maximino y van der
Staay, 2019).

El criterio de validacién aparente se expresa en esta refor-
mulacién segin un criterio de validacién etoldgica (ethological
validity), referido a la evaluacién de los sintomas que se ma-
nifiestan en la esfera del comportamiento; y un criterio de va-
lidacién de biomarcadores (biomarker validity), que evaliia los
biomarcadores asociados con la patologia.

Finalmente, el criterio de validacién predictiva se desdo-
bla segin un criterio de validacién de induccién (induction va-
lidity), el cual contempla la biisqueda de similitudes entre el
modelo y la patologia humana a partir de la interaccién entre
los factores desencadenantes y los efectos observables de la
enfermedad. Luego, la validacién predictiva se subdivide se-
gin un criterio de validacién de remisioén (remission validity),
que compara la relacién entre el agente terapéutico y los efec-
tos observables de la enfermedad. En este sentido, la nocién de
remisién coincide con la nocién de validacién predictiva que
postula Willner (1984), mientras que el criterio de induccién es
novedoso en la literatura cientifica y no encuentra anteceden-
tes explicitos en las conceptualizaciones de dicho autor.

En la Figura 4 se ilustra la forma en que la reformulacion
de los criterios de validacién se articula con los estadios del
modelo concebido como un proceso. Paralelamente, se repre-
senta en el plano inferior el proceso de enfermedad en el ser
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humano. Este marco tedrico es pertinente en tanto emerge de
la teoria de la didtesis y responde, concomitantemente, a las
salvedades que supone el paradigma traslacional.

Figura 4. Articulacion entre criterios de validacion y el
proceso de un modelo animal
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Fuente: Tomado de Belzungy Lemoine (2011, p. 8).

5. Conclusion

Con todo lo anterior, hemos demostrado que la relevancia del
paradigma traslacional no solamente es insoslayable, sino,
ademas, es inherente a las actuales concepciones sobre la me-
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todologia de la investigacion basica de la depresién y demas
patologias psiquidtricas. Ahora bien, las repercusiones de tal
relevancia no deben quedar restringidas a la nocién de una
mera impronta con que redactar publicaciones cientificas.
De hecho, la investigacién traslacional debe ser transversal
con respecto a los enfoques procedimentales segiin los cua-
les se diseflan los proyectos de investigacién, como a los cri-
terios aplicados en el disefio y construccién de laboratorios, y
los recursos tanto humanos como materiales que se destinan
a los mismos. De no ser asi, restariamos a la palabra su poder
creador, desconociendo que su dimensién es real y, por ende,
que los seres humanos organizamos nuestra realidad segin el
nombre que damos a las cosas.

La naturaleza misma de la psicopatologia humana es lo
que nos interpela al poner de manifiesto la importancia de
afrontar el desafio de un enfoque traslacional. En efecto, es
pertinente reflexionar sobre la necesidad de asumir, desde
nuestro proceder como investigadores, las responsabilidades
que esto implica.

Por otro lado, en consonancia con la complejidad de los
sintomas y trastornos mentales, reconocemos que la uni-
direccionalidad practica en el fluir de los descubrimientos
cientificos, a la par del evidente uso metaférico del término
traslacional, ponen de relieve la divergencia de las bases epis-
temolégicas de la Psiquiatria con respecto a la ciencia médica.
Simultdneamente, el status incierto de las especificaciones so-
bre un programa de actividades a desarrollar en cada una de
las instancias del continuum traslacional, impulsa nuestra re-
comendacién de permanecer atentos a los aportes que la lite-
ratura cientifica nos presentard en el porvenir. Publicaciones
recientes ya postulan la necesidad de crear una ‘ciencia de im-
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plementacién’ (Implementation Science) que permita abordar
el estudio de las especificaciones mencionadas (Luszczyns-
ka, Lobczowska y Horodyska, 2020), como asi también de una
neuroética (Cheung, 2009) en las intervenciones que alteran el
comportamiento (Hankonen y Hardeman, 2020).

En segundo lugar, y no menos importante, recapitulamos
la recomendacién de llevar a cabo un proceso selectivo en la
aplicacién de la neurociencia traslacional como herramienta
para el abordaje de sintomas o trastornos mentales cuya dimen-
sion bioldgica explique predominantemente su naturaleza.

Finalmente, para concluir, consideramos las palabras de
Aragona (2017), al afirmar que todo buen traductor debe ser
consciente de que ‘traducir’ es también, un poco e inevitable-
mente, ‘traicionar’. Sin embargo, ;qué rol podria desempefar
en la sociedad una medicina carente de humanismo? ;Qué
utilidad tendria expresar la angustia existencial desde el c6di-
go de las moléculas? Los fendmenos mentales son reales y, en
consecuencia, dignos de las palabras que los entretejen. Mas
aun, si la neurobiologia encabezara los descubrimientos cien-
tificos a expensas de una hermenéutica del sintoma, el suje-
to estaria condenado a la alienacién. Reducido a un objeto, vi-
virfa extraviado a merced de un mecanicismo incontrolable
(Markova, 2018).

La psiquiatria, como la estética y la geografia, entre otras,
es una de las diversas disciplinas que tuvieron un auge en el
siglo XIX. Ahora bien, ;es acaso coherente indagar el sentido
delobello en una pintura o en una escultura a partir de los ato-
mos y moléculas que comportan el color del 6leo, o la forma
del marmol? Del mismo modo, ;es acaso pensable rendir culto
al mapa en detrimento de los vientos, de la imponente presen-
cia de la montadia o la fuerza del ocaso? No obstante, la psi-
quiatria es la tinica entre aquellas disciplinas que, en el trans-
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curso de su historia, llegé a ejercer un reduccionismo sobre su
propio objeto de estudio (Berrios, 2011).
En “El espejo de los enigmas”, Borges (2016) nos revela:

Hasta los sonidos irracionales del globo deben ser otras
tantas algebras y lenguajes que de algin modo tienen sus
llaves correspondientes, su severa gramatica y su sintaxis,
y asilas minimas cosas del universo pueden ser espejos se-

cretos de los mayores (p. 71).

La dimensi6n de la palabra es un grito que atraviesa la na-
turaleza. Su eco resuena en el vacio -muchas veces delibera-
damente ignorado- que existe entre el rigor de la codificacién
neurobiolégica y la infinitud semantica de los sintomas que
afloran en la mente. Decimos infinitud porque el lenguaje es
un inconmensurable universo, como los cielos estrellados que
brillan sobre nuestras frentes, colmandonos de magnifico asom-
bro. Aqui yacen, invictos como el tiempo, el grito y el misterio
de lainsujetable realidad.

nacemos sin lenguaje

en el grito

y morimos en el lenguaje
que afiora

volver a ser grito

(Taub, 2022, p. 17).
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Resumen

El presente trabajo se enmarca en el Programa de Investiga-
cién “Lingiiistica y Filologia Regional” del Instituto de Investi-
gaciones Lingtliisticas y Filologicas (INILFI) Manuel Alvar, de la
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes, Universidad Na-
cional de San Juan, y es producto del Seminario Cuyo Lexico-
grafico, dirigido por la directora del programa, Aida Elisa Gon-
zalez de Ortiz. El objetivo de este estudio es dar a conocer el
léxico del deporte de las boccias adaptadas. Este 1éxico consta
de cuarenta y ocho lexemas, teniendo en cuenta las entradas.
El trabajo se enmarca en los principios metodolégicos de la et-
nografia, entendida como una concepcién y practica del cono-
cimiento que busca comprender los fenémenos sociales desde
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la perspectiva de sus integrantes, entendidos como “actores”,
“agentes” o “sujetos sociales” (Guber, 2001).

Palabras clave: discapacidad, juego de las boccias adaptadas,
perspectiva lexicografica.

Abstract

This work is part of the Research Program “Linguistics and Re-
gional Philology” of the Institute of Linguistic and Philological
Research (INILFI) Manuel Alvar, of the Faculty of Philosophy,
Humanities and Arts, National University of San Juan, and is a
product of the Seminar Cuyo Lexicographic, conducted by the
Director of the Program, Aida Elisa Gonzalez de Ortiz. The ob-
jective of this study is to publicize the lexicon of Adapted Boc-
cia sport. This lexicon consists of forty-eight lexemes, taking
into account the entries. The work is framed in the metho-
dological principles of ethnography, understood as a concep-
tion and practice of knowledge that seeks to understand social
phenomena from the perspective of its members, understood

"o

as “actors”, “agents” or “social subjects” (Guber, 2001).

Key words: disability, Adapted Boccia Sport, lexicographic
perspective.

1. Introduccion

El presente trabajo examina el juego de las boccias adaptadas
desde una perspectiva lexicogréfica. El juego es una adapta-
cién del antiguo juego italiano de bocce o bochas (boccia es el
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plural de bocce, que quiere decir “bocha”), cuyo origen pue-
de rastrearse en la Grecia Clasica y el Imperio Romano, y tu-
vo como antecedente un juego similar practicado en el Impe-
rio Egipcio, hace mds de 2500 aiios. El juego se difundié por
toda Europa en la Edad Media y, en los ultimos dos siglos,
las grandes migraciones italianas difundieron el juego por
diversas partes del mundo, especialmente en Sudamérica,
donde adoptd el nombre de boccias.

La boccia es un deporte paralimpico. Fue recuperado en
los afios 70 por los paises noérdicos con el fin de adaptarlo a
las personas con paralisis cerebral. La CPISRA (Cerebral Palsy
International Sport and Recreation Association - Asociacién
Internacional de Deportes y Recreacion de la Paralisis Cere-
bral) estableci6 las primeras clasificaciones y lo incluyo en los
V Juegos CPISRA realizados en la ciudad danesa de Greve en
1982. Forma parte del programa paralimpico desde los Juegos
de Nueva York, en 1984 y se convierte en deporte paralimpico
en 1988, en los Juegos de Sedl (Pita Cabana, 2015). En 1991 se
realiza en Coimbra (Portugal), la I Copa del Mundo de Bochas,
organizada por la CPISRA.

La pagina web portuguesa “worldboccia.com” explica:

La Boccia consiste en un juego con pelotas que se pueden
lanzar o empujar (miembros superiores o inferiores y / o
con la cabeza), a un area definida, con el objetivo de colo-
car el baldn, del jugador o del equipo, lo mas cerca posible
del balén objetivo. Al final del juego, gana en una suma de
parciales, quien obtenga la puntuacién mas alta. Es una ac-
tividad fisica y deportiva, interior o exterior, pensada como
deporte Paralimpico para personas con discapacidad mo-
triz, que consiste en un juego con pelotas que se pueden
lanzar o empujar (miembros superiores o inferiores y / o
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con la cabeza) a un area definida, con el objetivo de colocar
el balén, del jugador o del equipo, lo mds cerca posible del
balén objetivo. Al final del juego, gana en una suma de par-
ciales, quien obtenga la puntuacién mads alta. La actividad
requiere una accidén motora en cuanto a precision, distan-
cia, direccidn, coordinacion, capacidad de concentracién
y accién mental, en la que el practicante, ademas de po-
der utilizar, si es necesario, un asistente técnico deportivo
(ATD) y / o asistencia técnica (como tobogan / rampa), sin
embargo, debe ser auténomo en la ejecucién del gesto de-
portivo (World Boccia, s. f., s. p.).

La CPISRA adopta un principio de clasificacién sobre bases
funcionales en cuatro clases (BC1, BC2, BC3 y BC4), que admi-
ten también la participacién de personas con afecciones seve-
ras, aunque no sean causadas por paralisis cerebral. En 2012 la
CPISRA creé la BISFed (Boccia International Sport Federation
- Federacion Internacional de Bochas) con el fin de dar auto-
nomia al deporte. Las categorias lo son en funcién del grado de
discapacidad que padezcan los deportistas. Los de la clase co-
rrespondiente a la discapacidad mas severa juegan con la ayu-
da de una canaleta o rampa, sobre la que su auxiliar deposita
la bola una vez escogida la direccién por el deportista. Existen
pruebas individuales, por parejas y de equipos, y es un deporte
mixto en el que los hombres y las mujeres compiten entre si.

2. Encuadre tedrico y metodologia

Elléxico de las bochas se inserta dentro de la lexicologia y lexi-
cografia, disciplinas lingiiisticas que se ocupan, fundamental-
mente, de la teoriay técnica en la elaboracién de diccionarios y
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léxicos. Para este trabajo se han puesto en muestra las normas
léxicas implementadas por la Academia Argentina de Letras.
Lalexicografia requiere de métodos y técnicas propias. Es fun-
damental el trabajo de campo en cuanto al relevamiento de las
palabras propias del 1éxico seleccionado. El 1éxico del deporte
de las bochas adaptadas esta relacionado con el conocimiento
y la practica en el uso de los elementos y juego de esta activi-
dad deportiva, enlazada a la pasién que la autora posee por es-
te deporte y por la lingiiistica.

Elcorpusléxico se elabord a partir del propio conocimiento
sobre el uso de estas palabras, por lo que el trabajo de campo se
dio naturalmente. Una vez armado el corpus con las entradas y
subentradas seleccionadas a tal fin, comenz6 la tarea de la de-
finicién lexicografica.

Léxico de las boccias

A

asistente. ~ deportivo. loc. Su funcién es asistir a los at-
letas. [LING] Se utiliza para mencionar la abreviatura SA. [DE-
PORT] Los jugadores clasificados como BC1, BC3 y BC4, que
lancen con el pie, pueden tener un asistente. [OBS] Realiza ta-
reas tales como: estabilizar la silla cuando se lo indique, rodar,
masajear y/o pasar una bola al jugador. Mueve la rampa (para
B(C3) al deportista en su turno. Realiza acciones rutinarias an-
tes o después del lanzamiento y recoge las bolas después de ca-
da tiempo cuando el arbitro lo indique.

B

bochas, bolas. f. pl. Bochas algo més grande que una pelo-
ta de tenis, construidas en cuero y levemente mullidas. Se jue-
ga con seis bolas rojas y azules y una bola blanca. || 2. ~ blanca
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no valida. loc. Bocha que se detiene fuera de la cancha. [OBS]
Serd no valida cuando se detenga fuera de la cancha, antes de
la'V, cuando es lanzada fuera de los limites y debido a una vio-
lacién cometida por el atleta que lanza la bola blanca. Cuan-
do es no valida, el tiempo siguiente serd comenzado como sila
falta no hubiera ocurrido y el atleta debe lanzar en su turno. ||
3. ~ caida. Bocha que el jugador deja caer. [OBS] Si un atleta,
accidentalmente, deja caer la bola, es responsabilidad del mis-
mo pedir permiso al arbitro para volver a jugarla. [DEPORT] El
arbitro determinara si se cay6 como resultado de una accién
involuntaria o si fue un intento deliberado de lanzarla. En este
caso, el tiempo no se detendra. || 4. ~ de penalizacién. Se tra-
ta de la concesion de una bola extra al lado opuesto. [DEPORT]
La bola se lanzara después de que todas las bolas se hayan ju-
gado en un tiempo. Las bolas seran retiradas del 4rea de jue-
goy el lado que gane la bola de penalizacién seleccionard una
de sus bolas de color, que serd lanzada al cuadro objetivo en la
cruz. Si esto no es posible porque una bola ya estd cubriendo la
cruz, la bola blanca se coloca cerca. Si se produce mas de una
infraccién durante un parcial por uno de los lados, se puede
otorgar mas de una penalizacién. El drbitro mostrard el indica-
dor de color y anunciara “jUn minuto!”. El atleta tiene un mi-
nuto para lanzar la bola de penalizacidn. Si esta bola se detiene
dentro del cuadro de 25 cm, sin tocar la linea exterior, ese lado
recibe un punto adicional. El arbitro sumara el punto con el
resultado del parcial y se registrara en la hoja de puntaje. || 5.
~ equidistante. Se determina qué lado jugard a continuacién,
si dos o mas bolas puntuadas de diferente color son paralelos
de la bola blanca (incluso si la puntuacién es mas de 1-1 para
uno de los lados), el lado que lanzé la Gltima vez debe tirar de
nuevo. || 6. ~ fuera de los limites. Bola que toca o cruza las
lineas limitrofes exteriores. [DEPORT] Si la bola toca la linea
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y sostiene otra, se eliminara directamente hacia afuera. Si la
bola que estaba apoyada cae y toca la linea, esa bola también
estard fuera de los limites. Si la bola blanca es empujada fuera
del area de juego, debera reubicarse en la cruz. || 7. ~ lanza-
das juntas. Bolas lanzadas juntas. [OBS] Si un lado lanza mas
de una bola cuando es su turno, ambas se retiraran y se con-
vertiran en bolas muertas. Una bola, después de ser lanzada,
pateada o salir de la parte inferior de una rampa, puede rodar
por el costado de la caja de lanzamiento del atleta y atravesar la
caja de lanzamiento de un oponente antes de cruzar la linea y
entrar en el area. || 8. ~ muertas. Bola que sale fuera de la can-
cha. [DEPORT] Debe colocarse en un contenedor o fuera de la
linea, aproximadamente, 1 m del drea de juego, para que todos
los competidores puedan ver cuantas bolas se han jugado. Si
un atleta indica al drbitro que no desea lanzar mas durante ese
lapso, las bolas restantes seran declaradas bola muerta. Las bo-
las no lanzadas se anotaran en la hoja de puntuacioén.

C

cajas. ~ de lanzamiento. loc. Cada una de las cajas de las
cuales lanzan los atletas. [OBS] Una vez en la cancha, los atletas
se posicionaran en sus cajas de lanzamiento designadas para rea-
lizar tiros previos al partido. [DEPORT] El arbitro indicara el co-
mienzo de un periodo en que puede lanzar hasta siete bolas (in-
cluyendo la bola blanca). Una vez que el arbitro ha indicado qué
lado debe lanzar, los atletas pueden entrar libremente en el area
de juego y en cualquier caja de lanzamiento vacia. Los jugadores
pueden orientar la rampa desde su propia casilla o desde cual-
quier caja de lanzamiento vacia. Los atletas oponentes no pueden
entrar en las cajas de lanzamiento de los contrarios mientras pre-
paran su siguiente lanzamiento o para orientar una rampa. A los
atletas que incumplan esta norma se les indicard que retornen a
su caja de lanzamiento y comiencen nuevamente su movimiento.
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calentamiento. m. Estado fisico de preparacién de los juga-
dores. [OBS] Los jugadores se colocan en sus cajas de lanza-
miento y tiran bolas, previo a un partido. Este termina cuan-
do ambos lados han lanzado las siete bolas o después de dos
minutos. Los sustitutos no lanzan bolas de calentamiento en
ninglin momento.

camara. ~ de llamadas. loc. Sector que se ubica apartado
de la cancha, en el que se coloca un reloj que mostrara la ho-
ra oficial y debera ser claramente identificado. [OBS] Antes de
ingresar cada atleta y asistente deportivo, debe mostrar el dor-
sal con su respectivo niimero y su acreditacién. El incumpli-
miento de este requisito tendra como resultado ser rechazado
al ingreso de la misma. Un lado que no esté presente a tiempo,
pierde el partido.

cancha. f. Es una superficie plana y lisa de hormigén pu-
lido, madera, o caucho natural o sintético. [OBS] La superficie
debe estar limpia. No se puede usar nada para interferir con la
superficie de juego (por ejemplo, polvos de cualquier tipo). Las
dimensiones de la cancha son 12,5 m por 6 m, dividida en seis
cajas de lanzamiento.

clasificacién. f. Proceso de agrupacién de los atletas ap-
tos para competir. [OBS] Se detallan en las Reglas de Clasifi-
cacion de BISFed que contienen detalles de los perfiles de
clasificacién, asi como también el proceso de clasificacién, re-
clasificaciéon y protestas de los atletas. Cada division es inte-
grada por competidores clasificados de ambos géneros.

compas. m. Plantilla que se utiliza para medir la circunfe-
rencia de una bocha. [OBS] Pude ser una cinta métrica, pinzas,
galgas o linterna.

comportamiento. ~ antideportivo. loc. Se produce al in-
tentar engafiar a un arbitro o hacer comentarios no autoriza-
dos en el campo de juego.
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control. ~ sorpresa. loc. Control sorpresa a los jugadores.
[OBS] El equipo esta sujeto a controles sorpresa en cualquier
momento durante un torneo. [DEPORT] A discrecién del arbi-
tro principal, las bolas que no cumplen con los criterios en la
regla seran confiscadas hasta el final del torneo. El arbitro re-
gistrara las bolas rechazadas en la hoja de puntuacién.

cruz. f. Marca en el centro del area de juego para colocar
labola blanca en caso de desempate [OBS], cuando esta sale de
los limites o entra en la zona no valida después de lanzar la pri-
mera bola de color.

D

delegado. ~ técnico. loc. Persona encargada de ayudar al
técnico a dirigir un equipo.

desempate. m. Parcial extra al finalizar un partido. [OBS]
Esta situacién ocurre cuando el puntaje de ambos competido-
res es igual. Luego de un maximo de un minuto después de
que se haya llamado al tiempo de desempate, se lanzara una
moneda. [DEPORT] El ganador del lanzamiento de la moneda
decide qué lado lanzara la primera bola de color. Se usara la
bola blanca del lado que juegue primero. Durante o después
del lanzamiento de la moneda, el asistente deportivo no puede
mirar hacia el area de juego. Si cada lado recibe puntos iguales
en el parcial de desempate las cuentas se graban y se juega un
segundo lapso.

division. ~ de parejas. loc. Clasificacion del nivel de dis-
capacidad de cada deportista. [DEPORT] Las divisiones son in-
dividuales, parejasy por equipo. En la divisién individual no se
le permite entrar al asistente en el campo de juego. Los juga-
dores pueden ser asistidos por un auxiliar que debe permane-
cer sentado a una distancia de, al menos, 2 m y, de ser posible
detras del box de juego en un area seflalizada a tal efecto. Este
auxiliar inicamente podrd adelantarse para ayudar al jugador
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si, visiblemente, este lo solicita. En otros casos los jugadores
no pueden ser asistidos por un auxiliar. Pueden tinicamente
solicitar ayuda del arbitro, en su tiempo de juego, para recoger
una bola del campo o entrar en ella. [BBS] Para Los jugadores
que utilizan material auxiliar se encuentran competidores con
una fuerte disfuncién locomotriz en las cuatro extremidades
de origen cerebral o no. Los jugadores tendran dificultad a la
hora de sostener, agarrar o lanzar la bola. Pueden tener mo-
vimiento en el brazo, pero insuficiente amplitud funcional de
movimiento como para lanzar de manera firme una bola de
boccia al terreno de juego. Se les permite ser ayudado por un
auxiliar, quien permanecera dentro del box, pero mantenién-
dose de espaldas a la pista y con la mirada apartada del terreno
dejuego. Otra categoria es la compuesta por jugadores con dis-
funcién locomotriz severa de las cuatro extremidades, combi-
nada con un pobre control dindmico del tronco, de origen no
cerebral o de origen cerebral degenerativo. El jugador debera
demostrar destreza suficiente para manipular y lanzar la bola
de boccia al terreno de juego. Mostrara evidentes dificultades a
la hora de sostener y lanzar la bola, combinada con poca coor-
dinaci6n a la hora de llevar a cabo dicho movimiento. Puede
ser observable una falta de control a la hora de sincronizar los
movimientos, asi como de la suavidad y velocidad a la hora de
ejecutarlos. No podran ser ayudados por ningiin auxiliar. Pue-
den tnicamente pedir ayuda del arbitro, en su tiempo, para re-
coger una bola del campo o entrar dentro de él. Para la cate-
goria en parejas los competidores deben ser clasificados como
aptos para jugar en la divisién individual BC3. Una pareja BC3
puede incluir un sustituto. Tener un atleta que posee paralisis
cerebral en la cancha ya no es un requisito. En otro caso los
competidores deben ser clasificados como aptos para jugar en
la divisién individual. Una pareja puede incluir un sustituto.
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Los jugadores que realizan su lanzamiento con el pie pueden
tener un asistente deportivo.

E

entrenador. m. Persona responsable de preparar a los at-
letas para un torneo. [OBS] Se permite que un entrenador por
divisién de juego entre en las dreas de calentamiento y cdmara
de llamadas designadas para cada partido.

error. ~ arbitral. loc. Error del arbitro durante un parti-
do. [OBS] Si en el transcurso de un partido, debido a un error
del arbitro, lanza el lado incorrecto, el participante vuelve a ju-
gar. En este caso, el tiempo debe verificarse y corregirse segin
corresponda. Si alguna bola del campo de juego ha sido movi-
da, el parcial debe tratarse como un parcial interrumpido.

F

final. ~ del parcial. loc. Final del juego después de la pun-
tuacion. [OBS] Después de que todas las bolas han sido lanza-
das y no hay boccias de penalizacidn, el arbitro verbalmente
anunciara la puntuacién y, a continuacién, “final del parcial”.
Los asistentes deportivos pueden girar hacia el 4rea de juego
en este momento.

I

indicador. m. Paleta de colores utilizada por el arbitro pa-
ra mostrar qué lado (rojo o azul) lanza a continuacién. [OBS] El
arbitro utiliza el indicador y sus dedos para mostrar la puntua-
ci6n al final de cada parcial y la puntuacién total del partido.

infraccidn. f. Conducta que realiza, en el partido, el juga-
dor o asistente fuera del reglamento. [OBS] En el caso de una
infraccién puede haber una o mas consecuencias: retraccién o
retirada de la bola, retraccién o retirada de la bola mas una bo-
la de penalizacion, tarjeta amarilla o amonestacion, tarjeta ro-
ja (descalificacién), una bola de penalizacién, una bola de pe-
nalizacién mds una tarjeta amarilla o amonestacién.
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)

juego. m. Preparacién para un partido, comienza en la ca-
mara de llamadas.

L

lado. m. Competidor. [DEPORT] En la divisién individual,
un lado es un competidor. En la divisién de pares, un lado es
de dos miembros. En la divisiéon de equipos, un lado es de tres
miembros. Los atletas suplentes, los asistentes deportivos y los
entrenadores, cuando estan permitidos, también son miem-
bros del lado.

lanzamiento. ~ de bola a la cancha. loc. Lanzamiento
de bolas a la cancha. [DEPORT] Al lanzar cualquier bola (bola
blanca, rojo o azul), el atleta debe tener todo su equipo y per-
tenencias dentro de su propia caja de lanzamiento. Para los
atletas BC3, esto incluye al asistente deportivo. El deportista
que lanza la bola blanca también lo hace con la primera bola
de color. Sila bola es arrojada fuera de los limites o es retirada
después de una infraccidn, ese lado continuara lanzando has-
ta que aterrice en el drea de juego de la cancha o todas hayan
sido lanzadas. Si una bola en juego rueda por si misma, sin ser
tocada por nada, permanecerd en el drea de juego en la nueva
posiciéon. Siuna bola es lanzada y rebota contra el atleta que la
lanzé o contra un atleta contrario o su equipo, todavia se con-
sidera que esta en juego. || 2. ~ de moneda. Lanzamiento de
una moneda por el arbitro. [OBS] El arbitro arroja una moneda
y el lado ganador elige sijuega con bolas rojas o azules.

linea. ~ de lanzamiento. loc. Linea en la cancha desde la
cual los atletas lanzan la pelota. || 2. ~ V. Linea en formade V a
través de la cancha que la bola blanca debe cruzar por comple-
to para estar en juego.

M

medicién. ~ de tiempo. loc. Cronometraje electrénico.
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movimiento. ~ en la cancha. loc. Un lado no puede preparar
su siguiente lanzamiento, orientar la silla de ruedas o la ram-
pa, ni amasar la bola en el tiempo del lado opuesto.

P

paleta. f. Elemento que posee el color rojo en una cara y
el azul en la otra. [OBS] Esto sirve para indicar al jugador que
sigue tirando.

parcial. ~ interrumpido. loc. Interrupcién de una sec-
cién del partido. [OBS] Un parcial se interrumpe cuando las
bolas se han movido por el contacto de un atleta o el arbitro, o
por una bolalanzada durante una infraccién y que el mediador
no puede parar. Si se comete una infraccién que conduce a una
retractacion, el arbitro siempre intentara detener la bola antes
de que mueva las otras. Si el 4rbitro no consigue detenerla, se
considerard un parcial interrumpido.

parciales. m. pl. Se denomina a una seccién del partido
monitoreado por un cronometrador. [DEPORT] Los tiempos se
estiman por atleta, pareja y equipos y por parcial: 5 minutos
por atleta y por parcial, 4 minutos por atleta y por parcial, 6 mi-
nutos por atleta y por parcial, 6 minutos por equipo y por par-
cial, 7 minutos por pareja y por parcial, 5 minutos por parejay
por parcial. [OBS] Los atletas deben estar en sus cajas de lan-
zamiento; los asistentes deportivos y los entrenadores (para el
equipo y las parejas) deben estar en su area designada cuando
el arbitro llama “tiempo” o recibira una tarjeta amarilla por re-
trasar el partido.

partido. m. Juego que se realiza entre dos y seis atletas.

postura. ~ del competidor. loc. Postura del competidor.
[OBS] Cuando se lanza la bola, el atleta debe tener al menos
una nalga en contacto con el asiento de la silla de ruedas/ scoo-
ter. Los atletas que solo pueden jugar sobre su abdomen estan
obligados a permanecer en contacto con la silla desde la que
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lanza. Estos atletas deben tener aprobacién para este método
de juego de la clasificacién.

protesta. f. Queja que ejercen los atletas. [OBS] Al final
de cada partido, se les pedird a las partes competidoras que fir-
men la hoja de puntuacién. Si un lado desea protestar una de-
cisién o acciodn, o siente que el arbitro no ha actuado de acuer-
do con las reglas durante ese partido, no deben firmar la hoja
de puntuacién. Las protestas formales deben presentarse den-
tro de un periodo de 30 minutos a partir de la conclusién de
ese partido. Sino se recibe ninguna protesta escrita, entonces
el resultado se mantiene.

puntuacion. f. Puntos que resultan de un partido y que se
graban en la hoja de puntuacién. [DEPOR] El arbitro serd el en-
cargado de dar el resultado después de que ambos lados hayan
lanzado todas las bolas, incluidas las de penalizacién, cuando
corresponda. Los puntos de las penalizaciones, si los hay, se
agregany se graban en la hoja de puntuacién.

R

rampa. f. Dispositivo auxiliar que es utilizado por los at-
letas en la divisién BC3. [OBS] Una rampa no puede contener
ningun dispositivo mecdnico que ayude a la propulsién, a ace-
lerar o desacelerar la bola o ayudar a la orientacién de la ram-
pa, es decir, laseres, niveles, frenos, dispositivos de visién, te-
lescopios, etc. Una vez que el atleta suelta la bola, nada deberia
obstruirla. Una rampa que se coloque en la caja de lanzamien-
to debe encajar en un drea de 2.5 m por 1 m.

retraccién. f. Remocién de una bola de la cancha. [OBS]
La bola retraida se colocara en el contenedor de bolas muer-
tas o drea designada. Una retraccién solo se puede dar por una
violacion que ocurre durante el acto de lanzamiento.

S

silla. ~ de ruedas. loc. Silla preparada para los atletas dis-
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capacitados. [OBS] No hay ninguna restriccién en la altura del
asiento para los atletas BC3, siempre y cuando permanezcan
sentados. Para todos los demas atletas, el maximo de altura del
asiento es de 66 cm desde el suelo hasta el punto mds bajo don-
delanalga del atleta esta en contacto con el cojin del asiento.

sustituciéon. f. Reemplazo de un atleta. [DEPORT] En la
division de parejas de BC3 y BC4, a cada lado se le permite ha-
cer una sustitucidn de un atleta durante un partido.

T

tarjeta. ~ amarilla. loc. Tarjeta que marca una infraccién
por el atleta. [DEPORT] Al cometer una infraccién se mostrara
una tarjeta amarilla y el arbitro anotara la violacién en la ho-
ja de puntuacién. Un deportista y su propio asistente depor-
tivo son considerados como una sola unidad, por lo que cual-
quier tarjeta amarilla o roja que el asistente deportivo recibe es
también otorgada al deportista. A diferencia del entrenador,
si este recibe una tarjeta amarilla o roja, no se transfiere al la-
do perteneciente. Si un entrenador es descalificado, esa sera
su propia consecuencia. || 2. ~ roja. Tarjeta que marca la des-
calificacién de un atleta. [DEPORT] Cuando un atleta, entre-
nador o asistente deportivo es descalificado, se mostrara una
tarjeta roja y se registrara en la hoja de puntaje. Una tarjeta ro-
ja siempre significa una descalificacién inmediata de la com-
petencia. Si un atleta y/o su propio asistente deportivo en la
divisién de equipo son descalificados, el partido continuara
conlos dos atletas restantes. Las bolas no lanzadas por el atleta
descalificado serdn colocadas en el area designada para las bo-
las muertas. En los parciales subsecuentes, el lado continuara
con cuatro bolas. Si el capitan es descalificado, otro miembro
del equipo asumira el papel. Siun segundo atleta dentro de un
equipo es descalificado, el lado perdera el partido. Si un atleta
y/o su propio asistente deportivo en la divisién individual o de
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pareja son descalificados, el lado perdera el partido. Una per-
sona descalificada puede ser reintegrada para competiciones
futuras en el mismo torneo a discrecién del drbitro principal y
el delegado técnico.

tiempo. ~ de atencién médica. loc. Tiempo médico an-
te una situacién que sufra el jugador. [OBS] Si un deportista o
un asistente deportivo se enferma durante un partido (debe ser
una situacién grave), puede pedir un tiempo médico si es ne-
cesario. Un parcial puede ser interrumpido durante un tiempo
médico por 10 minutos, durante los que el arbitro debe dete-
ner el tiempo del partido. Un atleta o un asistente deportivo
solo puede recibir un tiempo de asistencia médica por partido.
Si el tiempo de asistencia médica es para un asistente deporti-
vo, los atletas de la pareja pueden compartir un asistente por el
resto del parcial.

U

ubicacién. f. Lugar en el que deben ubicarse los jugado-
res. [DEPORT] Los entrenadores y sustitutos deben colocar-
se al final de la cancha en un area apropiadamente definida.
La definicién de esta area serd determinada por el comité or-
ganizador local y dependera del disefio general de la cancha.
Una vez en la cancha, los atletas se posicionaran en sus cajas
de lanzamiento designadas para realizar tiros previos al parti-
do. El arbitro indicara el comienzo de un periodo en que pue-
de lanzar hasta siete bolas (incluyendo la bola blanca). Una vez
que el arbitro ha indicado qué lado debe lanzar, los atletas pue-
den entrar libremente en el drea de juego y en cualquier caja
de lanzamiento vacia. Los jugadores pueden orientar la rampa
desde su propia casilla o desde cualquier caja de lanzamiento
vacia. Los atletas oponentes no pueden entrar en las cajas de
lanzamiento de los contrarios mientras preparan su siguiente
lanzamiento o para orientar una rampa. A los atletas que in-
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cumplan esta norma se les indicard que retornen a su caja de
lanzamiento y comiencen nuevamente su movimiento.

4. A modo de conclusién

A través de los 1éxicos particulares se puede reunir informa-
cion. En este caso, el “léxico de las bochas adaptadas” puede
ser de gran utilidad para quienes se encuentren interesados en
este juego. Asimismo, puede enriquecerse con nuevos trabajos
a los efectos de lograr una breve publicacién en el futuro. Para
la autora ha sido de suma importancia el conocimiento propio
de la actividad para la composicién del 1éxico, con el objeto de
ser un disparador para futuros aprendizajes sobre el juego de
las boccias adaptadas.
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Toda persona se define por su identidad: una “identidad mi-
nima”, una conciencia de si tacita, prerreflexiva, presente en
cada experiencia; y una “identidad narrativa”, que enfatiza la
dimension temporal y dramatica de la vida humana (cf. Galla-
gher, 2000). Como la identidad minima es territorio exclusivo
de su realidad mental, no nos queda mas remedio que apro-
ximarnos a la trayectoria vital y académica de Delia Ejarque a
través de su identidad narrativa. La entrevista personal se con-

59 Este texto fue originalmente publicado en Miiller, G. E. (2018). “La lengua
reflejaal hombre”. Vocaciéon de humanidad en la trayectoria vital y cientifica de
Delia Ejarque. Anales de Lingtistica. Segunda época, (2), 97-110. https://revis-
tas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/analeslinguistica/article/view/2151. El texto,
reproducido con permiso de la revista, presenta leves cambios formales res-
pecto del original.
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vierte, asi, en el medio privilegiado para explorar las variadas
y riquisimas vetas de naturaleza individual y profesional que
constituyen su personalidad. No desestimaremos, sin embar-
go, medios alternativos y fundamentales de exploracién, co-
mo la lectura de sus trabajos de investigacién y la mirada de
los otros, que completan la visién y pueden aportarnos datos
de inestimable valor.

Laidentidad se sustenta en valores, entendiendo por valor
“un meta-propdsito que nos habilita a posicionarnos a noso-
tros mismos (y a otros) en diferentes espacios, asi como a mo-
vernos a través de ellos” (Kockelman, 2013, p. 132). La entre-
vista promueve una revisién de hechos pasados, emociones y
estados mentales particulares, en los que aquellos valores que-
dan al descubierto y necesariamente vuelven a definirse. Yano
cumplen con un papel prospectivo de ayudar a decidir qué lu-
gar social es conveniente habitar, qué estado mental asumir o
postergar; o a reflexionar cémo uno deberia sentirse frente al
propio lugar social o un estado mental en especial (cf. Kockel-
man 2013, p. 132), sino que ellos mismos se tornan en objeto de
reflexion: el respaldo de su familia, especialmente de su madre
Florencia y de su hermana Maria; el ambiente cultural e intelec-
tual que se respiraba en el hogar, gracias a esos padres cons-
tantemente preocupados por estimular la imaginacién de sus
cuatro hijos con las mas variadas lecturas (Delia recuerda que
su padre trajo consigo, desde su pueblo natal en Aragén, un
gran batl cargado con libros de historia, geografia y aritméti-
ca); el valor de la conversacion, incentivado por la actividad la-
boral de sostén de la familia: un hotel en el centro mendocino,
que recibia viajeros de lejanas latitudes cargados de historias
sin duda apasionantes; el valor de la palabra y la preocupacién
por sus efectos. Respecto de esto, vale la pena escuchar sus pro-
pias palabras en un fragmento de entrevista:
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Gisela Miiller: —El premio Nobel de Literatura Heinrich
Boll dijo en una entrevista que “detras de cada palabra se
oculta un mundo que debe ser imaginado”. [...] Ante esa
enorme carga escondida, Boll manifestaba en aquella opor-
tunidad su temor frente a la posibilidad de utilizar las pa-
labras “como algo posible de ser malgastado”. Observan-
do su comportamiento, uno advierte enseguida la misma
actitud de cautela y respeto hacia las palabras, y su preo-
cupacién, como buena lingiiista, por el efecto que estas
pueden producir y por expresar sus ideas con precision.

Delia Ejarque: —Si, me gusta justamente elegir las palabras pa-
ra no dar lugar a dudas sobre lo que quiero decir. Siempre me
acuerdo de una pdgina que lef de un autor que se llama Juan Ma-
ragal que escribié un libro titulado Libro de los elogios y, entre
los elogios que él hace sobre las distintas cosas de la vida, hay
una parte muy importante y muy interesante para mi que se lla-
ma “Elogio de la palabra”. Y alli dice cosas maravillosas con res-
pecto a las palabras, justamente con respecto a lo que vos me su-
gerias recién. Y hasta recuerdo algunas frases. Por ejemplo, dice:
“Yo creo que la palabra es la maravilla mayor del mundo porque
en ella se enlazan y confunden toda la maravilla corporal y to-
da la maravilla espiritual de nuestra naturaleza”. Y después mds
adelante dice: “Con qué prudencia, con qué cautela deberiamos
hablar, porque detrds de cada palabra se esconde justamente eso,
se esconde un mundo de sugerencias y entonces hay que tener
cuidado para no herir y para no afear lo que por naturaleza es be-
llo” (Ejarque en Miiller, Bloque 2, 2010, 1m56s - 4m19s).

La revision del pasado no estd exenta de riesgos frente al con-
flicto natural entre lo que la persona hubiera querido ser o ha-
cery lo que finalmente fue o pudo ser y hacer. Ningtin conflic-
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to de este tipo se plantea en la narracidn vital y cientifica de la
profesora Delia Ejarque. El relato fluye con la armonia parsi-
moniosa de los grandes sabios. No tiene prurito en hablar so-
bre sus habitos cotidianos:

—NMe levanto temprano -siete y media, ocho- [...]. Ayudo a mi
hermana en el trabajo del dia y demds. Generalmente a las ma-
flanas salgo de compras, es decir, compras en el supermercado,
hago compras de cualquier tipo y las tardes las ocupo en leer,
estudiar... (Ejarque en Miiller, 2010, Bloque 1, 555 - 1m18s).

Sobre el origen de su interés por los refranes:

—Eso viene de familia. Mi mamad tenia un refrdn para cada si-
tuacién de la vida [...]. Y entonces me empezé a gustar, los re-
cordaba, los memorizaba porque me llamaban la atencidn,
y entonces comencé también a leer sobre refranes. Y ese fue el
caudal que fui acumulando a través de los aflos (Ejarque en
Miiller, Bloque 2, 2010, 1m20s - 1m46s).

Sobre sus pasatiempos y lecturas:

—[...] me gusta, por ejemplo, el cine, el teatro, leer. [...] me gus-
ta la novela y la poesia (Ejarque en Miiller, Bloque 5, 2010,
1m2s - 1m24s).

Tal vez sea la misma naturalidad, trasladada al plano
cientifico, la que nos habilite a utilizar la distincién entre ca-
rrera y destino, a la que Borges apelara en ocasi6én del acto de
presentacién de sus Obras Completas. Para él, la carrera parecia
algo hecho en vista del éxito o el fracaso. La carrera —-podria-
mos agregar- es un concepto ligado a los accidentes biografi-
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cos; mientras que el destino esta ligado a un sentido. Precisa-
mente, todos sus trabajos surgen de una genuina motivacién
por resolver un problema que advertia en sus propias clases:

—Todos los temas surgieron de mis clases, de problemas que
surgian cuando tenia alguna duda y entonces comenzaba a in-
vestigar sobre ese problema y resultaba un trabajo (Ejarque en
Miiller, Bloque 4, 2010, 35s - 465s).

El destino estd ligado esencialmente también a una voca-
cién. Vocacién por la humanidad, “por la lengua que habla esa
humanidad” -dira Delia-, que surge de su “primigenia voca-
cién por la literatura, que estd unida a la preocupacion por el
otro”. Y agrega, programaticamente: “hay que [...] ver cémo la
lenguarefleja al hombre y no creer que la lengua es simplemente un
aparato de transmisién y nada mds” (Ejarque en Miiller, Bloque
4,2010, 3m5s - 3Mm32s).

El hombre, el sujeto y la actitud psicolégica del hablante
configuran una especie de concepcién humanista de la grama-
tica. Basta con citar y comentar brevemente algunos trabajos
para ilustrar este punto, desde aquel pionero y modélico estu-
dio sobre el pronombre personal sujeto en espafiol (que incluye
un estudio cuantitativo de un rigor tal que se echa de menos en
muchos estudios de hoy dia) hasta sus investigaciones mas re-
cientes sobre la expresion de la cortesia en el discurso de la de-
fensa de tesis y el uso del dativo ético, supuestamente superfluo
para las gramaticas descriptivas, y absolutamente necesario, se-
gun demuestra el estudio de Delia, para la expresién de distin-
tos valores funcionales, semdanticos, pragmadticos y cognitivos.
Como vemos, “modélico”, “pionero” no son palabras vanas. En
el tomo XVI de los Anales publica una propuesta de clasifica-
cién de oraciones que supera las visiones tradicionales, inclu-
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sive la de Ofelia Kovacci. El modo de enunciar el objetivo dela-
ta la autoconciencia del peso de su propuesta:

El objetivo de este trabajo es mostrar que esas clasificaciones o
son incompletas porque no incluyen en cada uno de los secto-
res considerados todas las estructuras oracionales o carecen de

precisién en la subcategorizacién de las clases generales (p. 25).

“Pionero” figura en la presentacién del volumen Discursos
especializados: Estudios teéricos y aplicados (editado por la Socie-
dad Argentina de Lingiiistica, 2012), a propésito de la resefia de
un estudio sobre la monografia, género que habia concitado la
atencion de nuestra lingiiista en el tan citado volumen de Los
textos de la ciencia, coordinado por Liliana Cubo de Severino.

Vocaciéon de humanidad se identifica, asimismo, con vo-
cacion de intersubjetividad. Ponerse en el lugar del otro, como
docente, como investigadora, como ser humano; y ser cons-
ciente de que los demas solo pueden comprender claramente
lo que uno ha planteado y resuelto con claridad. Sus escritos
suelen comenzar con una serie de preguntas que exponen un
problema lingiiistico y culminar con la enumeracién de una
serie de conclusiones, precisas y esclarecedoras, a modo de
tesis 0 axiomas matematicos. Incluso, en su evaluacion de la
obra cientifica ajena, la claridad es el atributo mas destacado.
En la resefla de Gramdtica, Semdntica, Universales, de Eugenio
Coseriu®, por ejemplo, manifiesta: “Pensamos que la direc-
cién esla apropiada para lograr la claridad deseada por todos” (p.
120), y rescata de la solapa la frase “Coseriu es el ‘gran clarifica-
" (p. 119).

No resulta extrafio observar que estas cualidades que De-
lia resalta en la obra de Coseriu sean también atribuibles a su

dor de campos, enfoques, métodos y limites

60 EnAnalesdel Instituto de Lingtistica. Mendoza, Argentina, XI, 1983, 119-120.
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propia obra. En las palabras de presentacion de la conferencia
plenaria de este destacado romanista, en el marco del Congre-
so Nacional de Lingiiistica celebrado en Mendoza en 1993, se
encuentran afirmaciones como las siguientes:

Sus reflexiones [refiriéndose a Coseriu] las ha volcado en
trabajos donde el arte de pensar y el de exponer se enlazan
armoniosamente”; “Nuestros alumnos saben que un estu-
dio de Coseriu es modelo de trabajo lingiiistico: rigor cien-
tifico y claridad, meta a la que debe aspirarse como investi-
gador (Ejarque, 1993, s. p.).

Este es justamente el legado que le interesa transmitir.
Ante la pregunta sobre las recomendaciones que daria a los
nuevos investigadores, responde:

—Yo creo que lo primero es encontrar un problema, lo impor-
tante es ver un problema que vaya surgiendo por distintos mo-
tivos y después hacerse las preguntas acerca de ese problema,
qué tengo que hacer yo para resolver el problema. Otra cosa que
yo siempre he tenido en cuenta es que el trabajo tiene que ser
lo mds claro posible, la solucién tiene que ser clara'y simple. Yo
siempre he tendido toda la vida a simplificar los problemas. A
veces no he podido hacerlo, pero si no he podido hacerlo, los he
dejado de lado, porque si yo no lo entiendo, no lo va a entender el
que lee. Por lo tanto, tiene que estar todo muy claro y dicho con
claridad; sobre todo, la expresién tiene que ser clara para que el
que lee entienda lo que uno ha querido decir (Ejarque en Mii-
ller, Bloque 4, 2010, 1m32s - 2m24s).

La evaluacién del otro dice mucho sobre la propia perso-
na, sus ideales e intereses. La emocién de conocer personal-

497



GISELA ELINA MULLER

mente a Coseriu en aquel Congreso del 93 era indisociable de
su admiracién por la figura de esta maxima autoridad en Lin-
giiistica. “Observar, por ejemplo, que él hablaba un castellano
perfecto, que sabia tantos idiomas, era algo extraordinario”,
recuerda (Ejarque en Miiller, Bloque 3, 2010, 2m25s - 2m32s).
Su agradecimiento se extiende también hacia otros maestros:
el Prof. Dr. Fritz Kriiger, excatedratico de Filologia Roménica
en la Universidad de Hamburgo, quien la invit6 a integrar la
catedra de Gramatica Superior en la Facultad de Filosofia y Le-
tras en 1958 (“El me hizo gustar de la Lingiiistica. [...] Conmigo
siempre fue extraordinariamente amable. Me prestaba libros,
en fin, hacia que me siguiera gustando lo que habia comenza-
do a estudiar”, evoca con especial afecto, Ejarque en Miiller,
Bloque 1, 2010, 3m4s - 3m24s). Asimismo, fueron influyentes
otros profesores alemanes que en ese tiempo vinieron a Men-
doza a dictar conferencias: el Prof. Dr. Giinther Haensch y el
Prof. Dr. Horst Geckler; de este tiltimo subraya su generosidad,
el envio de una cuantiosa bibliografia desde Alemania. La lista
no se agota aqui: Wolf Dietrich, Mabel Manacorda de Rosetti,
Elena Rojas, Beatriz Fontanella de Weinberg, Nélida Donni de
Mirande, Oswald Ducrot.

La identidad también se define por la mirada del otro,
que puede dar lugar a la admiracién, a la indiferencia, e inclu-
so, al hostigamiento y la denostacién. Es comprensible que el
mundo de los juicios evaluativos hacia su persona solo haya
espacio paralaadmiracién y el agradecimiento por su claridad
pedagdgica y su humildad. Rescato el testimonio de dos pro-
fesoras de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Cuyo:

“Me ensefi6 a ser pedagdgicamente clara en relacién conlos
contenidosdelalenguaylaliteratura”(Dra.CristinaSalatino).
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“Su humildad refleja su grandeza” (Mgter. Sonia Baldasso).

Con respecto a su humildad, es dificil no reconocer un de-
jo borgeano en la manera de considerarse a si misma. Ante el
recuerdo de Ofelia Kovacci, comenta Delia:

—[Con Ofelia Kovacci] habiamos hecho muy buena relacién,
porque yo le planteaba problemas y ella me decia que eran pro-
blemas que ella tampoco habia podido resolver. Y entonces pen-
saba ella y pensaba yo y por supuesto siempre ella daba con la
solucién (Ejarque en Miiller, Bloque 3, 2010, 26s - 39s).

Obsérvese su respuesta frente al siguiente comentario de
la entrevistadora:

GM: —Por otra parte, sus trabajos son continuamen-
te citados y, por esto, podriamos afirmar que entran
en la categoria de clasicos en la disciplina. Es un or-
gullo [...] saber que su nombre figura en una de las
obras fundamentales de la gramatica actual: la Gra-
mdtica Descriptiva de la Real Academia Espafiola.

DE: —Si, una simple referencia (Ejarque en Miiller, Bloque 3,
2010, 1m25S - 1m41s).

Por dltimo, no deja de asombrarnos esta otra frase, al término
de la Giltima conversacién que mantuvimos con ella:

DE: —No hay mucho que decir de mi. Soy una mujer sencilla
(Ejarque, comunicacién personal, 2016).

Dicen los expertos (cf. Goffman, 1981, p. 139y ss.) que la mirada de
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la audiencia no solo puede recaer sobre el hablante en tanto actor
y director de su propio discurso, sino también como animador, es
decir, como individuo que se expresa de una manera particular y
con ademanes propios. En los distintos equipos de investigacién
del Instituto de Lingiiistica, en los que Delia ha participado, todos
hemos reparado en sus modales suaves y afectuosos, en su acti-
tud siempre proclive a la escucha antes que al ejercicio de la pa-
labra. Cuando habla, siempre despacio y de modo pertinente, un
silencio magico y reflexivo impregna el aire, solo quebrado por
frases como: “Delia, j puede repetir lo que dijo?”.

A modo de cierre

El giro elegido para concluir este homenaje encierra dos direc-
ciones interpretativas. Primero, mas que un cierre, es una in-
vitacion a leer los trabajos de la profesora Delia Ejarque, a sis-
tematizar sus ideas. En una entrevista publicada en el nimero
4 (2020) de Anales de Lingiiistica. Seqgunda época, Pierre Swig-
gers remarcaba lo siguiente: “el valor de un trabajo cientifico
es cuestion de lo que a mi me ensefia, de lo que me ensefia so-
bre un tema (y sobre la manera de tratarlo), y no es, de ninguna
manera, una cuestién del lugar (sea ‘prestigioso’ o no) donde
se ha publicado” (p. 151). En este sentido, los trabajos de Delia
tienen mucho para ensefiarnos.

Segundo, tal vez el mejor cierre sea el que ella misma eli-
gid para concluir la entrevista de hace algunos afios: los versos
de un poeta que “actualmente esta bastante olvidado” (se la-
mentaba Delia) “y que refleja, en cierto modo, el transcurrir de
mi vida y de la vida de la mayoria” (Ejarque en Miiller, Bloque
6, 2010, 37s - 1m54s): Amado Nervo y su poema En paz. Recor-
demos estos hermosos versos:
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EN PAZ, de Amado Nervo (2022 [1917]), p. 30)
Muy cerca de mi ocaso, yo te bendigo, vida,
porque nunca me diste ni esperanza fallida,

ni trabajos injustos, ni pena inmerecida;

porque veo al final de mi rudo camino
que yo fui el arquitecto de mi propio destino;

que si extraje las mieles o la hiel de las cosas,
fue porque en ellas puse hiel o mieles sabrosas:
cuando planté rosales, coseché siempre rosas.

...Cierto, a mis lozanias va a seguir el invierno:
imas ti no me dijiste que mayo fuese eterno!

Hallé sin duda largas las noches de mis penas;
mas no me prometiste tan sélo noches buenas;

y en cambio tuve algunas santamente serenas...

Amé, fui amado, el sol acaricié mi faz.
iVida, nada me debes! {Vida, estamos en paz!
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Anexo
Algunos titulos de la autora

1. El pronombre personal sujeto en espaiiol. Cuadernos de Fi-
lologia, 7. Universidad Nacional de Cuyo, Facultad de Filo-
sofia y Letras, Mendoza, Argentina, 1977, 29-83.

2. Coseriu, Eugenio, Gramdtica, Semdntica, Universales (Es-
tudios de Lingiiistica Funcional), Madrid, Gredos, 1978, 269
pags. (Reseiia). En: Anales del Instituto de Lingiiistica. To-
mo XI, Universidad Nacional de Cuyo, Facultad de Filoso-
fia y Letras, Mendoza, Argentina, 1983, 119-120.

3. Actitud del hablante mendocino ante su lengua. Anales del
Instituto de Lingiiistica. Mendoza, Argentina, Tomo XII, 1985.

4. Sintaxis y modalidad. Anales del Instituto de Lingiiistica.
Mendoza, Argentina, Tomo XV, 1992, 5-21.

5. Una propuesta de clasificaciéon de oraciones. Anales del
Instituto de Lingiiistica. Mendoza, Argentina, Tomo XVI,
1993, 25-45.

6. Graciela Reyes, La pragmatica lingiiistica. El estudio del
uso del lenguaje. Barcelona, Montesinos, 1990. (Reseiia).
En: Anales del Instituto de Lingiiistica. Mendoza, Argenti-
na, Tomo XVI, 1993, 111-113.

7. Las proposiciones adverbiales. Una clasificacién funcio-
nal. Anales del Instituto de Lingiiistica. Mendoza, Argenti-
na, Tomo XVII, 1994, 65-77.
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8. Expresion de la Concesividad. Gramatica y Pragmatica
de las oraciones concesivas. Proyecto El espafiol de Mendo-
za, CIUNC, 1997, Mendoza, Editorial de la FFYL-UNCUYO,
1-83. En coautoria con Nélida Moreno de Albagli (Directo-
ra), Ofelia Duo de Brottier, Hilda Puiatti de Gémez y Maria
del R. Ramallo de Perotti.

9. El espafiol en Mendoza. Actos indirectos de habla en la expre-
sion de la cortesia, 1998, Mendoza, Editorial de la FFYL-UN-
CUYO. En coautoria con Nélida Moreno de Albagli y Maria
del R. Ramallo de Perotti.

10. La proposicién, capitulo 6, en Cubo de Severino (ed.),
Leo pero no comprendo. Estrategias de comprensién lectora
(pp. 225-254). Cérdoba, Argentina, Comunicarte Editorial,
1999, 1.% ed.

11. El espafiol de Mendoza: la expresion del futuro en la
prensa mendocina. Revista de Estudios Regionales, CEIDER,
N°23, 2001, 43-64.

12. La monografia, en Cubo de Severino, Liliana (ed.), Los
textos de la ciencia. Principales géneros del dmbito académi-
co-cientifico (pp. 221-234). Cérdoba, Argentina, Comunicar-
te Editorial, 2004.

13. Con sabor a Mendoza. Antologia de frases regionales. To-
mo I. 2011. Mendoza, Espacio Color. (En coautoria con Ma-
ria del Rosario Ramallo et al.).

14. Con sabor a Mendoza. Antologia de frases regionales.
Tomo II. 2013. Mendoza, Grafica Kogan. (En coautoria con
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Maria del Rosario Ramallo et al.).

15. El dativo de interés como manifestacién de la modalidad
en la lengua hablada. Anales de Lingiiistica. Mendoza, Ar-
gentina, 2018.

16. Semejanzas y diferencias de significacién en el uso dis-
cursivo de los conectores causales puesto que, como y por
cuanto. Ponencia presentada en el VIII Simposio de la AA-
LiCo, Mendoza, FEEyVE, 27y 28.10.2016.

17. Evocacion de la vida y la obra del extraordinario lingiiis-
ta, investigador y docente, Prof. Dr. Fritz Kriiger en su pa-
so por nuestra Facultad. Ponencia presentada en el Panel
“El Instituto de Lingiiistica Joan Corominas de la Facul-
tad de Filosoffa de Letras de la Universidad Nacional de
Cuyo”. Primeras Jornadas de Estudios Lingiiisticos (JELing).
Mendoza, Facultad de Filosofia y Letras, 14-15 de setiem-
bre de 2017.
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Figura 1. Palabras alusivas de Delia Ejarque en ocasion
de recibir la distincion de Profesora Consulta (Facultad de
Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo)

Nota: En la mesa académica, el Sr. decano de la Facultad de Filosofia y Letras,
Dr. Adolfo Omar Cueto, junto a otras autoridades de su gestion.

Fuente: archivo personal de la autora.

Figura 2. Delia Ejarque, junto a su hermana Maria, en
un agape ofrecido en su honor

s L »a ol : e
Nota: Detras de Maria, la profesora Nélida Moreno de Albagli (izquierda),
junto a otras profesoras del Instituto de Linguistica.
Fuente: archivo personal de la autora.
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Breve semblanza biografica

Nélida Aurora Moreno de Albagli naci6 en Mendoza, Capital,
el 24 de mayo de 1940. Fue la tercera de cuatro hermanos, de
una familia muy humilde. Desde muy joven ayud6 a su fami-
lia con su trabajo como empleada de comercio al tiempo que
cursaba sus estudios secundarios. Se recibié de Maestra Nor-
mal Nacional en 1957. En 1963 obtuvo su titulo de Profeso-
ra de Enseflanza Secundaria Normal y Especial en Literatura,
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
de Cuyo. Mientras estudiaba la carrera, trabajé como maestra
de educaciéon primaria en escuelas nacionales y provinciales
de Mendoza. En el nivel terciario se desempeii6, desde 1964
hasta 1978, en el Instituto del Profesorado San Pedro Nolasco
y en el Profesorado de Ensefianza Primaria en la Escuela Nor-
mal Nacional Tomas Godoy Cruz. En la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad Nacional de Cuyo se inicié como Je-
fe de Trabajos Practicos de Filologia Hispanica y, poco tiempo
después, accedio a la titularidad de esta catedra y de Fonética,
Fonologia y nociones de Semantica. Desempefi6 varios cargos
de gestion, entre ellos, la Direccién del Instituto de Lingiiisti-
ca en sucesivos periodos. Entusiasmada por continuar adqui-
riendo conocimientos, complet6 la especializacién en Docen-
cia Universitaria de la UNCUYO. Combiné el trabajo docente
con la investigacidn, enla que se inicié con la guia del Dr. Fritz
Kriiger. Participé en numerosos proyectos de Investigacion de
la Secretaria de Ciencia, Técnica y Posgrado de la Universidad
Nacional de Cuyo (SeCTyP), y fue directora de varios, por ejem-
plo “El Espaiiol de Mendoza”, que aglutiné a destacados profe-
sores e investigadores, como Delia Ejarque, Ofelia Duo de Bro-
ttier, Liliana Cubo de Severino, entre otras personalidades. Los
frutos de estas investigaciones se vieron concretados en abun-
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dantes publicaciones en los Anales del Instituto de Lingiiistica
y en la Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, como, por
ejemplo, “Construccién del paradigma pronominal y verbal
del voseo en Mendoza”, “El espafiol de Mendoza: alternancia
perfecto simple/ perfecto compuesto”, “El espafiol en Mendo-
za: actos indirectos de habla en la expresién de la cortesia”, por
citar solo algunos. Dirigi6 las tesis de licenciatura y trabajos de
investigacién de muchos de los actuales profesores de la Facul-
tad. Fue maestra, profesora, investigadora, guia, consejera...

Fallecié el 13 de abril de 2020, aunque su recuerdo sigue
vivo en cada uno de los que tuvieron la fortuna de ser sus dis-
cipulos. Hasta aqui, la semblanza biografica, objetiva, necesa-
ria... Pero, acaso, nada mas preciso que los versos de un poeta
y las palabras de sus propias discipulas para conocerla esen-
cialmente:

A Nélida

Gente necesaria

Hay gente que con solo abrir la boca
llega hasta todos los limites del alma
alimenta una flor, inventa suefios,
hace cantar el vino en las tinajas,

y se queda después, como si nada.

Y uno se va de novio con la vida
desterrando una muerte solitaria

pues sabe que a la vuelta de la esquina
hay gente que es asi, tan necesaria.

Hamlet Lima Quintana.
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Maestra... es la primera palabra que surge cuando la recordamos.
Apenas terminada la secundaria, empez6 con su tarea

de ensefiar; podemos imaginarla con sus pequefios alumnos,

siempre paciente y amable en su tarea de ayudar a aprender.

Y lo lograba, porque ella misma ansiaba permanentemen-
te adquirir conocimientos; asi inicid su carrera en la Facultad,
en las disciplinas que amaba: la literatura y la lingiiistica.

En lingiiistica, trabajé con el Profesor Kriiger, con quien
reforz6 caracteristicas que ya le eran propias: el rigor intelec-
tual y la disciplina.

Ya entonces era Profesora de Enseflanza Media y luego,
del Profesorado de Nivel Terciario, preparando para el magis-
terio a varias cohortes de docentes.

En esta Facultad, inici6 su tarea como Profesora de Filo-
logia Hispanica. Sus estudiantes hemos visto con admiracién
cédmo preparaba, con todo rigor, sus notas de clase: las escribia
con lapiz en una letra menuda y prolija, como si el 1apiz dijera
“a este saber hemos llegado ordenadamente, pero no hay razén
para pensar que es definitivo”. En sus clases, cuando explicaba
un tema, su hablar era sereno, ordenado, totalmente encami-
nado ala demostracion del conocimiento al que apuntaba.

Su dedicacién no solo se manifestaba en las clases, sino
que se extendia a las horas de consulta, en las que paciente-
mente explicaba y volvia a explicar los temas ya dados en clase,
hasta asegurarse, mirandonos, que una luz de entendimiento
brillaba en nuestros ojos.

A muchas de nosotras nos dirigi6 tesis de licenciatura, y
demostré mucha paciencia y dedicacion... Si el tema no era
muy conocido para ella, lo admitia con sinceridad y estudia-
ba para poder hacer su aporte. Y asi, cuando llegaba la hora de
la consulta, siempre tenia los borradores corregidos y material
que nos enriquecia, entregdndolo con su serena sonrisa, que
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nos tranquilizaba y nos devolvia la confianza que, muchas ve-
ces, alolargo de la carrera, solemos perder.

Seguia perfecciondndose, estudiando idiomas, leyendo
nuevas obras lingiiisticas... Disfrutaba de aprender cosas nuevas
y comentarlas en el momento oportuno. Suamor al conocimien-
to era amplio, ya que también amaba saberes que parecian estar
lejos del ambito de la lingiiistica, como la cocina y el futbol.

Pero las y los que fuimos sus estudiantes la recordamos
no solo por su excelencia como docente y como investigadora,
sino también por su calidad humana. Asi, a veces en soledad,
y con toda discrecidn, escuchaba nuestros problemas, se con-
movia, y nos daba su palabra sabia y llena de prudencia para
los problemas cotidianos, con nuestras familias, nuestros tra-
bajos, nuestros estudios. Nos impulsé a aprender, a adquirir el
conocimiento desinteresadamente, no para acumular titulos,
porque la vanidad siempre estuvo alejada de sus principios.
Fue humilde y recordd siempre su origen, y le hizo honor. El
conocimiento es para transmitirlo, si uno se lo queda, se seca;
para que viva, hay que entregarlo generosamente.

Sostuvo esta forma de encarar la vida hasta el final, y se
alejé silenciosamente, sin estruendos, como vivié. Te amamos,
Quique. Necesaria Quique.
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Figura 1. Profesora Nélida Moreno de Albagli

Fuente: archivo personal de las autoras.

Figura 2. Profesora Nélida Moreno de Albagli
-

Fuente: archivo personal de las autoras.
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Epilogo

...] la contradiccién del tiempo que pasa y de la identidad que
[] po que pasay q

perdura...

J. L. Borges, Prélogo a El otro, el mismo.

Toda multitud es una ilusién [...]. Estoy hablando con cada uno de
ustedes personalmente.
J. L. Borges, Universidad de Columbia, marzo de 1980°.

Las identidades, como las lenguas, se caracterizan por ser dina-
micas y estar en constante evolucién. No obstante, en el curso
de todo proceso de cambio es posible reconocer un sustrato que
obra como punto de referencia para la evaluacién y el contraste.
Desde una perspectiva lingiiistica, los sustratos vasco y céltico
son identificables, por ejemplo, en palabras castellanas de uso
masivo y extendido, como ‘izquierda’ y ‘cambiar’, respectiva-
mente (cf. Echenique Elizondo y Sanchez Méndez, 2005, p. 52).
En el ser humano, este sustrato podria identificarse con
lo que el neurdlogo Antonio Damasio (2013) denomina “la
base neural del yo” (pp. 271y ss.), un sistema que, hipotética-
mente, daria coherencia y mantendria unidas las imagenes y
experiencias del individuo a lo largo de su existencia. Ahora
bien, aunque estd demostrado el rol protagdénico del cerebro
en la formacién de imagenes y esquemas experienciales, se
sabe que el cerebro no podria llevar a cabo estos procesos sin
el anclaje del cuerpo, que le suministra informacidn vital para
poder operar. En efecto, segiin Damasio (2013), “la represen-
tacién de lo que ahora construimos como un espacio con tres

61 EnBarnstone, 2021, p.131.
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dimensiones se engendraria en el cerebro, sobre la base de la
anatomia del cuerpo y de las pautas de movimiento en el am-
biente” (p. 270).

Desde las tltimas décadas del siglo XX, la Lingiiistica Cog-
nitiva ha enfatizado la importancia del cuerpo y del espacio pa-
ra la conceptualizacién lingiiistica y la construccién del signi-
ficado. En el clasico estudio de Lakoff (1987), “Mujeres, fuego y
cosas peligrosas”, citado incluso por el propio Damasio (2013,
pp- 258 y ss.) como punto de partida del desarrollo de su tesis
del “cerebro centrado en el cuerpo”, cuerpo y espacio son los
elementos primordiales para la construccién de los esquemas
de imagenes preconceptuales, que moldean o estructuran los
modelos cognitivos idealizados del mundo circundante. Un
ejemplo de esquema de imagen es el “esquema del contenedor”
(Lakoff, 1987, p. 272). Las personas perciben sus cuerpos como
contenedores (de alli, metdforas como ‘No cabe en si de gozo’ o
‘Esta idea no le entra en la cabeza’') o como cosas dentro de con-
tenedores (‘Se siente atrapado en su habitacién’). En un plano
mas abstracto, una categoria, en tanto modelo cognitivo ideali-
zado, se entiende como un contenedor definido por una regién
interior, un limite, y una parte que queda fuera de ese limite.

Volvamos al principio de este libro, al capitulo que lo enca-
beza, de Martha Mendoza. Alli se demuestra el rol fundamen-
tal del cuerpo humano y sus partes para la expresion de rela-
ciones espaciales locativas en dos lenguas mesoamericanas, el
ndhuatly el purépecha. Pero también se destaca la referencia al
cuerpo como algo constitutivo del lenguaje humano, transver-
sal a todas las culturas, que parecen seguir un mismo principio
o “modelo antropomoérfico” (Svorou, 1994, cit. en Mendoza).

Mas alla de la metafora y la metonimia como mecanis-
mos cognitivos que impulsan procesos de gramaticalizaciéon
en lenguas indigenas y en lenguas tan alejadas como el espa-

514



ErirLoGo

fiol (vid. el estudio de la nominalizacién de Daniela Gonzalez,
en la sexta parte de este volumen), la metafora conceptual es
consustancial a la expresiéon de emociones, sentimientos y
conceptualizaciones de opiniones, saberes y conocimientos.
En el terreno psicolégico, la metdfora posibilita comunicar lo
incomunicable, un dolor profundamente arraigado o aspectos
de un trastorno como el TOC (trastorno obsesivo compulsivo),
que atormenta la mente y la vida de una persona (cf. Maria Vic-
toria Alday, en la sexta parte de este libro).

Si bien la dimensién de subjetividad es constitutiva del
lenguaje, de la identidad, y de la interaccién entre cuerpo y
cerebro, otra condicién no menos esencial, complementa-
ria de aquella, es la dimensién de intersubjetividad, objeto de
reflexién de diversos enfoques filoséficos, psicoldgicos, lin-
giiisticos, antropoldgicos y neurocientificos. Entendida am-
pliamente como la capacidad de atencién conjunta sobre un
objeto verbal, mental o fisico (cf. los estudios reunidos en Zla-
tev et al., 2008), la intersubjetividad es un concepto extensivo
a un gran nimero de situaciones y eventos comunicativos en
que se comparte un mismo contenido experiencial. Las distin-
tas imdgenes que componen el paisaje lingiiistico de una ciu-
dad (vid. los estudios de Alicia Maria Alessandra y Carmen del
Rosario Castro, y Claudia Ferro, Nora Diaz y Patricia Vallina, en
la segunda parte de este volumen, centrados en la ciudad de
Mendoza, Argentina) pueden buscar, entre otros multiples fi-
nes, captar la atencién sobre ciertos usos creativos o especifi-
cos de una lengua originaria o extranjera, finalidades que se
renuevan en cada encuentro particular de un receptor con una
imagen o cartel en la via ptiblica. Asimismo, la conformacién
de un patrimonio lingiiistico y cultural, como el Fondo Vidal
de Battini (vid. el capitulo de Aida Gonzdlez, Nelly Garcia, Ana
Quinteros y Lourdes Graffigna, en la tercera parte de este volu-
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men) es, ciertamente, una empresa intersubjetiva, pues impli-
ca una cuidadosa seleccién y catalogacién de un determinado
material verbal, audiovisual o de cualquier otra clase, para la
consulta y utilizacién eficientes de un publico interesado. Por
otro lado, en el contenido de este patrimonio pueden encon-
trarse voces que, como respuestas intersubjetivas, legitimen
o deslegitimen ciertas creencias (cf. Lautaro Fernando Lépez
Maggioni, en la tercera parte de este volumen), creencias que,
a su vez, desde una mirada intersubjetiva, no son sino la de-
cantacién o sedimentacién de varias voces sobre un mismo
hecho o idea.

Cada forma particular de interaccién social define una
forma particular de intersubjetividad (cf. Susswein y Racine,
2008, p. 158). En efecto, “la intersubjetividad se basa en la par-
ticipacién en una accién conjunta, y esa participacién también
implica el material compartido, el mundo interobjetivo” (Sin-
ha y Rodriguez, 2008, p. 357). Las investigaciones que han da-
do origen a los capitulos reunidos en las secciones IV y V de
este libro tienen lugar en contextos de mediacién del conoci-
miento. En un caso, el interés reside en la mediacién de una
lengua extranjera -el inglés—-, en géneros especializados y en-
tornos comunicativos especificos (vid. en la quinta parte, los
dos capitulos de Mariela Starc, Ana Maria Martino y Micaela
Gomez, y los estudios de Pablo Carpintero y Natalia Bersano,
y Pablo Carpintero, Mariana Emma y Gottero y Ménica Soliz).
La atencién consciente del docente universitario recae sobre
un objeto (un corpus textual, que motoriza el trabajo con de-
terminados niveles de comprensién) y sobre la mejor forma de
lograr la plena atencién del estudiante hacia tal objeto. En la
cuarta parte de este libro, y a excepcién del trabajo de Carolina
Cruz, focalizado en la escritura académica, en los restantes ca-
pitulos (vid. Anabella Poggio y Muriel Troncoso, Maria Celina
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Grilli, y Florencia Ayelén Musotto, el texto literario es el obje-
to o ‘excusa’ para debatir sobre temas que preocupan a la so-
ciedad y para escuchar otras voces, muchas veces inhibidas o
acalladas.

Cuerpo, mente y espacio; identidad y subjetividad; inte-
raccidn social e intersubjetividad; conjuntos de términos no
excluyentes entre si, que dan sentido a nuestras experiencias
de uso del lenguaje —~como hemos podido apreciar a lo largo
de este libro-, y que acaso se resuelvan, o disuelvan, en uno so-
lo, el iltimo de la serie. La mente humana es, en esencia, una
mente compartida.

GISELA ELINA MULLER
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en busca de géneros emergentes. En la Universidad forma par-
te del proyecto de investigacién “Paisaje lingiiistico en Men-
doza”, dirigido por la Mgter. Andrea Gazali y la Dra. Claudia
Ferro. Ha participado como organizadora, moderadora y expo-
sitora en numerosas reuniones cientificas. Tiene experiencia
en el &mbito de la gestién, como asesora pedagogica y coordi-
nadora del Servicio de Apoyo Psicopedagégico y Orientacién
al Estudiante, como evaluadora de proyectos y jurado de tesis
y concursos literarios. También ha participado en el desarro-
llo y la evaluacién de disefios curriculares, en la elaboracién y
dictado de cursos de capacitacion docente y de extensién. Ha
recibido distinciones por sus méritos académicos y por su des-
empefio docente en ambitos hibridos.

Maria Celina Grilli es profesora de Grado Universitario en
Lenguay Literatura de la Universidad Nacional de Cuyo (Men-
doza, Argentina). Tiene una Diplomatura Superior Universi-
taria en Neurociencias en el Ambito Socio-Educativo (2020)
otorgada por la UAI y una Diplomatura en docencia y gestiéon
de las modalidades del sistema educativo con orientacién en:
Educacién permanente de jévenes y adultos (2021), otorgada
por la Facultad de Filosofia y Letras, UNCUYO. Se desempe-
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fia, actualmente, como docente en el nivel secundario en la
escuela Intendente Juan Kairuz N.2 4-064, donde coordina el
area de Lengua y Literatura y Comunicacién Social. Es res-
ponsable y autora del proyecto de articulacién Concurso de
Lectura “Rescatadores de la Literatura”, que se realiza hace
varios afios y se va abriendo a la comunidad con la participa-
cion de escuelas primarias y secundarias de la zona; ademas,
es colaboradora en el proyecto de articulaciéon Concurso de
ortografia “Desafio ortografico”, declarado de Interés por la
Camara Legislativa en 2023 y 2024. Se ha desempefiado en el
nivel superior en el Dictado del Médulo “Competencias Lin-
giifsticas” I y Il para el ingreso universitario en las carreras de
la FFYL (UNCUYO). Ha dictado el m6dulo PLEO en el Instituto
Terciario de Nivel Superior 9-001 en los profesorados de Edu-
cacién Especial, Historia y Geografia (2021-2022). Particip6
en el Congreso Pedagdgico de Mendoza 2022-2021 en el rol de
Moderador. Participd, ademas, en la elaboracién y dictado de
la oferta educativa “Estrategias de acompafamiento a trayec-
torias estudiantiles” (2020) y en la elaboracién y dictado de
“Superior Escribe Bien” (2021). Realiz6 el programa “Comuni-
dad de aprendizaje” - Mdédulo Lengua (2022-2023). Integra la
antologia de poesia San Martin en Letras (2023).

Mariela Karina Starc Bonaceto es traductora ptiblica de In-
glés, profesora en Lengua y Literatura Inglesa (Universidad
Nacional de la Plata, Argentina) y magister en Procesos Edu-
cativos Mediados por Tecnologias (Universidad Nacional de
Cérdoba, Argentina). Se desempeiia como profesora adjunta
de Lectura Comprensiva de Textos en Inglés y Espafiol para Ex-
tranjeros en la Universidad Nacional del Sur (UNS, Bahia Blan-
ca, Argentina). Es evaluadora del Examen CELU (Certificado
de Espaiiol Lengua y Uso) desde 2010 y coordinadora del Area
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de Lenguas Extranjeras del Departamento de Humanidades
(UNS) desde 2019. Ha participado en actividades académicas
y proyectos de investigacién vinculados con la lectocompren-
sién en inglés, la enseflanza de lenguas mediada por tecnolo-
gias y la internacionalizacién en educacién superior.

Ana Maria Martino es magister en Educacién Superior Uni-
versitaria y traductora Publica de Inglés. Se desempefia como
docente y subcoordinadora del Area de Lenguas Extranjeras del
Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del
Sur (Bahia Blanca, Argentina). Dicta cursos de Inglés como Len-
gua Extranjeray de Lectura Comprensiva de textos en inglés. Ha
desarrollado materiales didacticos para la ensefianza del inglés
en contextos universitarios e investiga sobre practicas pedagé-
gicas vinculadas a la lectocomprensioén en inglés.

Micaela Celeste Gomez es traductora de Inglés. Se desempe-
fia como docente universitaria en los Cursos de Lectura Com-
prensiva de Textos Nivel I, I y III que se dictan en la Universi-
dad Nacional del Sur (UNS, Bahia Blanca, Argentina), y como
profesora de Inglés Técnico I, II, III y IV para la Tecnicatura
Universitaria en Operaciones Industriales (UNS). Actualmente
estd realizando la Maestria en Lingiiistica Aplicada en la Fa-
cultad de Lenguas de la Universidad Nacional del Comahue
(UNCO, Neuquén, Argentina).

Pablo Carpintero es profesor de Inglés egresado de la Univer-
sidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). Actualmente, esta cul-
minando la Maestria en Lengua Inglesa, con mencién en Lin-
gliistica Aplicada (UNRC). Su trabajo final analiza el lenguaje
formulaico del registro médico en publicaciones cientificas des-
de las perspectivas de la Lingiiistica de Corpus y el Inglés con
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Fines Especificos. Se desempefia como docente efectivo en los
modulos de inglés con fines especificos en la Facultad de Cien-
cias Médicas, para la carrera de Medicina, de la Universidad Na-
cional de Cérdoba (UNC). Ademas, se desempeiia como profesor
asistente en la catedra de Lengua Inglesa III, para las carreras de
profesorado, traductorado y licenciatura en Lengua Inglesa, en
la Facultad de Lenguas (UNC). Ha participado como miembro
investigador responsable de equipos de investigacién avalados
por SECyT, en la UNC y la UNRC, sobre tematicas relacionadas
con la alfabetizacién académica en nivel superior y la ensefian-
za del inglés con fines especificos. Es docente de posgrado en di-
versos cursos sobre la ensefianza del inglés con fines especificos
y académicos, y ha participado como disertante en ponenciasy
como autor de publicaciones, principalmente referidas al area
del inglés con fines especificos.

Natalia Bersano es profesora en Lengua Inglesa y especialista
en Diddctica de las Lenguas Extranjeras, ambas carreras cursa-
dasenlaFacultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cor-
doba (UNC). Actualmente esta redactando la tesis de la Maestria
en Procesos Educativos Mediados por Tecnologia (Facultad de
Ciencias Sociales, UNC). Se desempeiia como docente concur-
sada en el médulo de inglés con fines especificos en la Facultad
de Ciencias Médicas y en la Facultad de Ciencias Econémicas de
la Universidad Nacional de Cérdoba. Ademas, es profesora asis-
tente en la catedra de Lengua Inglesa I, para las carreras de pro-
fesorado, traductorado y licenciatura en Lengua Inglesa, en la
Facultad de Lenguas (UNC). Ha participado como miembro de
equipos de investigacién avalados por la SECyT (UNC) sobre te-
maticas relacionadas con la evaluacién y produccién de mate-
riales didacticos para la ensefianza del inglés. Asimismo, inte-
gra dos equipos de investigacidn: el primero, relacionado con
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la innovacién docente en entornos tecnolégicos y el segundo,
con la enseflanza de estrategias de escritura a partir de fuentes
multiplesy el desarrollo de competencias digitales en contextos
hibridos. Es docente de posgrado y ha participado de diversas
ponencias y publicaciones referidas al drea de Inglés con Fines
Especificos, el desarrollo de la Oralidad en la Lengua Inglesay la
Didéctica de la Ensefianza.

Mariana Emma y Gottero es profesora de inglés y especialis-
ta en Practicas y Procesos de Lectura y Escritura egresada de
la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdo-
ba (UNC). Se desempefia como docente de lectocomprensiéon
en Inglés Médico II en el Departamento de Idiomas con Fines
Académicos (DIFA) y como secretaria académica desde el afio
2003. Es coautora de cuatro manuales de Lectocomprension
del Inglés. Se desempefié como docente del Departamento
Cultural (Facultad de Lenguas, FL) y en nivel secundario moda-
lidad semipresencial. Se ha desempefiado como tutora virtual
del aula de apoyo extra dulico y como facilitadora TIC para el
Departamento Cultural, como facilitadora TIC para el Departa-
mento Cultura y como asesora técnico-pedagdgica para Cam-
pus Virtual FL (UNC). Investiga sobre ensefianza de lectocom-
prensiéon en inglés y sobre TICs aplicadas a educacién.

Monica E. Soliz es profesora y traductora de inglés, especialis-
ta en Didactica de las Lenguas Extranjeras. Se desempeiia como
docente universitaria del Médulo de Idioma Inglés en el Depar-
tamento de Idiomas con Fines Académicos (DIFA), Secretaria de
Asuntos Académicos, de la Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC) desde el afio 2000. Dicta materias de Lectocomprensién en
la Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales (UNC) y en la
Facultad de Ciencias Econémicas y de Administracién, Universi-
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dad Catolica de Cordoba. Es coautora y editora de materiales para
cursos (presenciales y virtuales) de lectocomprension. Investiga
sobre enseflanza de lectocomprensién en inglés.

Maria Victoria Alday es docente-investigadora (categoria III
en el programa de incentivos de SeCyT de la Unidad Nacional
de Cérdoba). Integrante del proyecto de investigacién titula-
do Metaforas terapéuticas: de la lingiiistica a la préctica clini-
ca. Es licenciada y profesora en Letras Modernas y licenciada
en Lengua y Literatura Francesas. Asimismo, se desempefia
como profesora titular en la citedra de Lingiiistica I, con ex-
tensién a Lingiiistica II e Historia de la Lengua Francesa, asi
como profesora titular interina en la catedra Teoria y Analisis
del Discurso Literario, de la seccién Francés y profesora titular
a cargo en el taller Practicas de la Comprensién y Produccién
Lingiiisticas I, de la Seccién Esparfiol en la Facultad de Lenguas
(UNC). Ha sido expositora en coloquios nacionales e interna-
cionales y ha publicado articulos sobre diversas tematicas:
literatura, lingiiistica textual, metaforas asociadas con pato-
logias especificas, lengua y cultura, disponibilidad léxica y lec-
turay escritura en la academia, entre otras.

José Ignacio Hernandez es escritor y estudiante de musica
en la Universidad Nacional de San Juan (Argentina). Estudi6
Medicina en la Universidad de Mendoza (Argentina). Desde
2014 hasta 2017 fue ayudante en el laboratorio de Neurocien-
cias y Psicologia Experimental del CONICET, en la Facultad de
Ciencias Médicas de la Universidad Nacional de Cuyo (Mendo-
za, Argentina). Al concluir la ayudantia, desarrolld su linea de
investigacién sobre aspectos metodolégicos y validaciéon de
disefios experimentales en neurociencia traslacional. Desde
julio de 2018, es alumnus de la Academia de Jévenes Titanes
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(Hihn Initiative, Berlin, Alemania). Realizd diversos cursos
sobre investigacién biomédica. Participd, como expositor, en
diversos congresos cientificos, como el Congreso Mundial de
Salud Mental (Asociacién Argentina de Salud Mental, World
Federation of Mental Health, Buenos Aires, 2019); las II.° Jor-
nadas Nacionales y I.° Internacionales de Estudios Lingiiisti-
cos (Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de
Cuyo, Mendoza, 2019); y el XXV.° World Congress of Neuro-
logy (World Federation of Neurology, Roma, 2021). Public
en diversas revistas literarias, entre ellas Buenos Aires Poetry,
Irradiacién (México), Ulrica Revista (Buenos Aires), Santa Rabia
Poetry (Pert1), Phantasma (Chile), Autores (Madrid), Trazos (San
Juan, Argentina), Portal Literario Azimut (Fundacién La Balan-
dra) y El Poeta Ocasional. Particip6, mediante seleccién de jura-
do, en varias antologias de cuentos y poesias. Recientemente,
fue seleccionado para estudiar en el Writers’ Workshop de la
Universidad de Iowa (Estados Unidos).

Maria de las Mercedes Quiroga es licenciada en Letras por la
Universidad Nacional de San Juan (Argentina) e investigadora del
Instituto de Investigaciones Lingiiisticas y Filol6gicas Manuel Al-
var (Facultad de Filosofia, Humanidades y Arte, Universidad Na-
cional de San Juan). Su trabajo se orienta a los estudios sobre Len-
gua regional, lexicografia y dialectologia. Ademas, ha abordado
el aprendizaje de lalengua en contextos de paralisis cerebral des-
dela neuropsicolingiiistica. Desde el afio 2021 trabaja en el Fondo
Vidal de Battini con el epistolario intimo de la lingiiista puntana
Berta Vidal de Battini, proyecto que aborda los epistolarios desde
una perspectiva critica genética.
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La reflexion lingiiistica

y la configuracion de identidades:

de la investigacion al aula

La reflexion lingiiistica y la configuracién de identidades: de la in-
vestigacion al aula, coordinado por Gisela Elina Miiller y Danie-
la Soledad Gonzalez, es una invitacién a descubrir la configu-
racién de distintas identidades en diversos ambitos de la lin-
giiistica y un vasto horizonte de potenciales y efectivas
transposiciones did4cticas.

Este libro retine una seleccién de aportes de investigadores
e investigadoras nacionales e internacionales, originalmente
presentados durante las II Jornadas Nacionales y I Internacio-
nales de Estudios Lingiiisticos: La reflexi6on lingiiistica: de la
investigacion al aula (JELing), realizadas en la Facultad de Filo-
sofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza,
Argentina) en noviembre de 2019.
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