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PRESENTACION

Considerandoe.linterésque tiene el lenguaje para las diversas disciplinas
que conforman las ciencias sociales, en este nimero se recogen articulos, traduccio-
nes y trabajos de investigacién para contribuir al an4lisis interdisciplinario y al debate
en torno a dicho tépico, desde distintas posturas teéricas y en sus diferentes manifes-
taciones: discurso, lectura, escritura, interaccién verbal, entre otras. 3

En esta perspectiva, Adridn S. Gimate-Welsh plantea que la teoria y andlisis del
discurso constituye un espacio interdisciplinario en el que convergen los lingiiistas,
los filésofos del lenguaje y los semiotistas. En su articulo ofrece una buena sintesis
sobre la polémica del discurso al retomar corrientes y tendencias del mismo.

Por su parte Miguel Angel Leén Diaz del Guante presenta un punto de vista
neurol6gico acerca de algunas alteraciones del lenguaje, sefialando su ubicaci6n en
¢l cerebro, las caracteristicas que le son propias y la manera como se manifiestan en
el habla y la lecto-escritura.

En la traducci6n “la lectura como construccién”, Todorov Tzvetan se cuestiona
sobre la lé6gica de la lectura, problematizando {como un texto nos conduce a la
construccién de un mundo imaginario? y équé aspectos del texto determinan la
construccién que producimos a partir de la lectura?. Afirma que la lectura de los
textos de ficcién clésicos y, particularmente, la de los llamados textos representativos
es la que se desarrolla como construccién. _

Desde el enfoque cognoscitivista, Marisela Partido y Miguel Angel Le6n Diaz del
Guante argumentan la importancia de la lectura como una forma de aprendizaje ¢
intentan explicar los procesos que permiten la comprension del lenguaje escrito.



Abordan la memoria como una nocién clave en la comprensi6én de los textos, en la
medida en que la consideran no como una capacidad intelectual aislada, sino como
un proceso implicado en muchas actividades y relacionada con aspectos cognoscitivos
mis generales.

Ester Eguinoa y Georgina Trigos presentan una conceptualizacion del texto
literario, explicando cada uno de los procedimientos lingiiisticos que lo caracterizan
y, a la vez, proponen lineamientos para su lectura.

Didier Anziue plantea una comprensi6n psicoanalitica del discurso, ejemplifican-
do con anélisis literarios sus interpretaciones.

Juan Ventura Sandoval, de manera sencilla y amena, presenta desde el enfoque
sincrénico una relacion de la ensefianza gramatical en México. Sostiene que el estudio
y difusién de la lingiifstica en nuestro pafs es reciente y que hasta ahora la ensefianza
de la gramética se ha hecho bajo modelos filologicos y no lingiiisticos, de ahf que el
cambio en la concepcibn tebrica y préctica metodolégica no haya ocurrido.

En otra linea de anélisis, Luisa Rufz Moreno desarrolla interesantes reflexiones
acerca de la literatura como objeto de estudio, el cual desde su perspectiva no ha sido
creado para ser estudiado pero sf para cobrar existencia a través de la lectura.

Lourdes Ocotlén Gémez propone como alternativa metodol6gica un seminario de
lectura y redaccién sobre el discurso cientifico para ensefiar a leerlo, aplicando
estrategias de lectura acordes con el texto y con las aptitudes de los estudiantes.

Judith Vergara en su articulo sitGa al método etnogréfico en el marco de la
antropologfa, por ser la disciplina que le da origen, y muestra mediante una situacién
de interacci6n verbal las pautas para su uso en el 4mbito de la ensefianza.

Por Gltimo, Marfa del Carmen Ceballos ofrece a los lectores un acercamiento a
los relatos miticos de una etnia localizada principalmente en el norte de Veracruz,
pues considera que tales relatos constituyen una parte esencial de la cultura mexicana.

Marisela Partido C.
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TEORIA Y ANALISIS DEL DISCURSO

Adridn S. Gimate Welsh *

Introduccién.

Incursionar en la teorfa y el analisis del discurso nos introduce en una extensa
problematica de la lingiiistica, de la gramdtica textual, de la sociolingilistica (pero no
en la perspectiva de J. Fishman o de Laboy quienes integran ¢l andlisis del discurso
en la sociolingiifstica), de la teoria de los actos de habla y de la semi6tica, debate que
aln no llega a su fin.

La discucion empieza desde la defimaén de discurso que, como lo han advertido
diversos estudios, es polisémico,’ ya que para algunos el uso del término es muy
restrictivo y para otros -los que suelen rechazar el formalismo- adoptan una acepcion
menos rigida y més socializante, esto es, rescatan y subrayan la dimension social ¢
histérica del discurso. Quiere decir que hay un uso estrictamente lingiiistico que se
identifica con la tradicién saussureana y el estructurlismo lingiiistico norteamericano
y otros usos que incorporan modelos comunicativos y hacen hincapié en la enuncia-
cién y otros méas que subrayan la institucionalidad, las convenciones en el uso del
lenguaje cotidiano que son las que en dltima instancia determinan lo que “pucdeg
debe ser dicho a partir de una posicién determinada en una coyuntura determinada”.

Ademds, dentro de la perspectiva lingiiistica, hay que distinguir entre el andlisis
del discurso, atin frecuente en los anélisis del discurso literario, que lo desliga de las
*  Investigador Nacional (883407).

1 D. Maingueneau, Introduccién a los métodos del andlisis del discurso, Hachette, Buenos
Aires, 1976, p. 15

2 M. Pecheux, “La sémantique y la coupure saussurienne: langue, langage, discours”,
Lmuugunﬁm.ﬂlﬁ?lpﬂsmﬁ
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condiciones en que se enuncia el discurso, esto es, quién habla, a quién, por qué, que
son acercamientos estructuralistas que soslayan las condiciones histéricas, por un
lado: y el andlisis del discurso que toma en cuenta las condiciones histérico sociales,
o sea, aquello en lo que la sociolingiiistica hace hincapié: los grupos sociales y los
condicionamientos histéricos (institucionales, privados, familiares, etc), culturales,
ideolégicos y politicos presentes en el discurso, acercamiento que se identifica con
la escuela francesa.

A la perspectiva sociolingiiistica, que surge como un cuestionamiento a la lingiiis-
tica estructural y al generativismo transformacionalismo chomskiano o los sesentas,
se incorpora a la pragmética que hace hincapié en los actos de habla * -que proviene
de la filosoffa del lenguaje, como el mismo Searl lo advierte, pero desde el dngulo de
la l6gica, especificamente, desde la seméntica que se propone explicar ¢l sentido y la
referencia de los enunciados-; se destaca la funcién del discurso y sus caracteristicas
en el proceso de comunicacnén,smcorporando asf una visién dindmica en el discurso
frente a la perspectiva estatica

Otra vertiente constitutiva del andlisis del discurso se identifica con lo que se
conoce como la gramtica del texto que, como el mismo nombre lo dice, subraya la
nocién de texto, orientacién que no es del todo unificada, pues con ella se relacionan
distintas tendencias lingiiisticas: el estructuralismo lingiiistico norteaméricano, el
funcionalismo lingiifstico en sus versiones praguense y londinense y el estructuralismo
francés que se nutre de varios modelos lingiifsticos estructurales y del estructuralismo
mitolégico. Cabe advertir que dicha gramética del texto no es un tipo especifico de
gramética, sino una gramética que da cuenta, de manera explicita, de las propiedades
lingiiisticas del discurso; mientras que los estudios del discurso comprenden, ademis,
teorfas de la poética, la retérica y la narrativa, etc.

Lo anterior, sin embargo, nos instala en la problemética del texto que para unos
tebricos, una vez mds, ticne una aceptacion muy restringida en unos casos para
referirse al enuciado o concatenacién de enunciados, circunscribiéndolo al texto
lingiifstico; pero para otros la nocién de texto se extiende a los sistemas de signos
verbales o no verbales con lo cual la teorfa del discurso se identifica con la teorfa
semidtica. En esta perspectiva, el texto o discurso es un objeto que produce sentido;
el texto es pues concebido como un objeto semibtico. La tarea, por tanto, serd la de
3 JmhmmMmM“Cthhmdmﬂhdddhmm

politico”, El discurso politico, Mario Monteforte Toledo, Coordinador, UNAM, Nueva
Imagen, Mhleo 1980, pp. 91-106

4  John Searl, Actos de habla, Cétedra, 1980,

5§  Cf. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, S Meéxico, 1980, p. 9; véase
asimismo, La ciencia del texto, ;ddu.hmhn. 1978, :079%‘? p
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describir los textos o discursos que atraviesan la sociedad y explicar qué hacen con
su actividad discursiva. Asi lo ha planteado Greimas: “La semiotique d‘aujourd‘hui
a retenu, parmi ses taches urgnetes, I'étude des organisations discursives de la
signification”, ® pero que més recientemente el andlisis del discurso ha resaltado la
teorfa de la enunciacién, ya estudiada por J. Dubois, ’ por Tzvetan Todorov, ® E.
Benveniste, 9 como lo seiala Herman Parret, 10 4 fin de reconstruir las estrategias
enunciativas del discurso, que rescata el rol del sujeto en el proceso enunciativo en
el que el hablante establece una relacién con su enunciado, con su destinatario y con
su mundo.

La teoria y anilisis del discurso es pues un espacio interdisciplinario en el que
convergen los lingiiistas, los filésofos del lenguaje y los semiotistas. En ello radican
las dificultades de definir su objeto de estudio, ya que éste tiene por 4&mbito un espacio
interdisciplinario.

Nos encontramos pues ante dos grandes lineas de desarrollo: a) la extension de
los procedimientos de la lingiistica distribucional norteamericana de corte bésica-
mente lingiifstico y b) la teorfa de la enuciacién que converge con la semidtica y la
pragmiética que no excluye los aportes estructuralistas.

1. El andlisis del discurso y el estructuralismo lingilistico norteamericano.

En términos generales, podemos decir que el surgimiento del andlisis del discurso
es més 0 menos paralelo al de la lingiiistica, esto es, aparece en el perfodo en que se
da difusi6n al curso de lingiistica general de Ferdinand de Saussure y de los trabajos
de los formalistas rusos quienes llevan a cabo sus anélisis textuales sobre la base de
una metodologia pr6xima a la teorfa saussurena. Quiere decir pues que se da en el
momento en que hay una penetracién del pensamiento estructuralista en los estudios
del lenguaje y de los estudios literarios como una reacci6n a los estudios comparati-
vistas y los estudios filolégicos. Al texto, que se le concebia como (documento), ahora
se le veia como (monumento), segin la terminologia de Michel Foucault. ' Es

A. J. Greimas, Sémiotique et sciences sociales, Editions du Seuil, Parais, 1976, p. 9
L’analyse du discours, Langages, ntim. 13

L’enonciation, Langages, ntim. 17 Larousse.

Cf. “El aparato formal de la enunciacién”, Problemas de lingiistica general I1, Siglo XXI,
Mésico, 1977, pp. 82-91

10 Cf. La mise en discours, Langages, ntm. 70, 1983

11 Cf. Arqueologia del saber, Siglo XXI, México, 1979, p. 9 quien dice, “...1a historia ha cambiado
de posicién respecto del documento: se atribuye como tarea primordial, no el iriterpretarlo,
tampoco determinar si es veraz y cuél sea su valor expresivo sino trabajarlo desde el interior
y el abordarlo (...) Hay que separar la historia de la imagen en la que durante mucho tiempo
se complacié y por medio de la cual encontraba su justificacién antropolégica: la de una
memoria milenaria y colectiva que se apoyaba con documentos materiales para recobrar la
lozanfa de sus recuerdos; (...) la historia es cierta manera, para una sociedad, de dar estatuto
y elaboracién a una masa de documentos de la que no se separa (...) la historia, en su forma
tradicional, se dedicaba a “memorizar” los monumentos del pasado, a transformarlos en
documentos y hacer hablar escasos rastros (...) En nuestros dfas, la historia es lo que
transforma los documentos en monumentos”.

- IR
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evidente que el documento es el que nos ofrece una lectura, en tanto que el monu-
mento se nos manifiesta como un testimonio, como algo ya concluido, cerrado. El
predominio de esta segunda perspectiva es la historia de la primera mitad del siglo
XX. En este periodo surge el andlisis del discurso; sus particularidades en uno y otro
continente (americano y europeo) se deben a la tradicion lingdfstica y literaria de
ambos mundos.

Para el caso que nos ocupa; el anélisis del discurso aparece en la década de los
cincuentas con los aportes de Zellig Harris que conocemos como lingiiistica distri-
bucional a partir de su trabajo Discourse analysis”.'? Sin entrar en detalles, es un
método formal -de las formas-, pues el mismo dice “es posible que no sepamos
exactamente qué dice el texto pero podemos determinar co6mo lo dice”. Como se ve,
la historia o el sentido no son tomados en cuenta, ya que para Harris la lingiifstica no
estd provista para tomar en consideracién la situacion social; para Harris no hay
distincion entre lengua y habla, como en de Saussure; el hecho de lengua lo describe
mediante criterios distribucionales, de ocurrencia de las partes y por las relaciones
que unas guardan con las otras.

Como sabemos, la fortaleza del método distribucional radica en su formalizacién
y su precision, que alcanza sus méximos niveles en su discipulo Noam Chomsky, pero
el concepto discurso es ambiguo y lo circunscribe a la nocién de secuencia transfras-
lica.

Del andlisis harrisiano se desprenden dos orientaciones: a) la lexicologfa, en la que
sc trata de aclarar el sentido de uno o varios invariantes inscribiéndolos en un sistema
paradigmatico o sintagmético; b) la construccién de un conjunto estructurado de
oraciones bésicas tendientes a dar un modelo de los enunciados del discurso con
ayuda de las manipulaciones transformacionales ejecutadas por el sujeto hablante,
que podemos ver como un adelanto de la teoria de la enunciacién, .

La propuesta analitica de Harris, sin duda, se inscribe en la necesidad de superar
los limites de anélisis lingiiistico imperantes, sobre todo a partir de la influencia de
Bloomfield en la lingiifstica norteamericana, quien tomaba como base de anlisis la
oracion definida como “una forma lingiifstica independiente no incluida en ninguna
superior por medio de ninguna construccién gramatical” 3 que recientemente es
criticada por John Lyons al distinguir las oraciones distribucionalmente inde-
pendicntes de las oraciones distribucionalmente dependientes -las derivadas-. Las
relaciones y dependencias entre distintos tipos de oraciones tienen su explicaci6n en
propuestas como la de Harris y de manera més sistematizada en el modelo generativo
transformacional, como la relacién que existe entre una pasiva Y una activa, entre un
afirmativa y una negativa, etc. Esto s, se dispone ahora de una teorfa que explica por
qué las oraciones tinen una estructura de superficie y no otra.

Sin embargo, los trabajos de los lingiifstas se han centrado fundamentalmente en
los aspectos sintdcticos: la dependencia o conexién oracional, la coherencia textual.

12 Language, ntm. 28, 1952, pp. 1-30
13 Cf. Language, George Allen y Unwin Ltd, London, 1969, p. 170.
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Sabemos, no obstante, que la cohesién textual no radica sélo en lo sintdctico sino
ademés en el aspecto seméntico. En esta perspectiva se han llevado a cabo estudios
sobre las pronomnalzzauones para determinar las condiciones en que éstas aparecen
0 en que no aparecen. ** Tales lincas de desarrollo demuestran una prcocupac:bn
por el estudio de los sujetos y sus relaciones en el discurso lo que lleva al reconoci-
miento de la importancia de la seméntica para el anélisis del discurso y de que ésta
no es s6lo de cardcter interpretativo, sino ademés generativo, esto es, la estructura
profunda es de naturaleza seméntica. En esta linea de pensamiento, van Dijk propone
una base de estructura profunda seméntica para el discurso (de ahf su distincién entrc
la cohesi6n a nivel microtextual (de superficie) y nivel macrotextual (profundo),
pero su preocupacién por los estudios seménticos no se refiere al sentido de las
oraciones en particular, sino al discurso como un todo; de ahf que la reconstruccién
de las macroestructuras seménticas es la identificacién de los temas o asuntos del
discurso, trama del discurso se dirfa para hablar del contenido del texto narrativo,
que es un tipo de discurso, que tiene una estructura o macroestructura especifica,
seglin van Dijk, que la distingue de otro tipo de discurso. Tal propnesta se basa, sin
duda, en la idea de que el sentido del discurso no depende de las oraciones indivi-
duales sino de las secuencias oracionales o todo textual.

2. El andlisis del discurso y el estructuralismo saussureano.

Hemos dicho en pérrafos anteriores que el surgimiento del anélisis del discurso
es més o menos paralelo al de la lingiifstica estructural, pero debemos agregar ahora
que para algunos estudiosos hay plena identificacién y para nosotros hay una dife-
rencia sustancial. Las diferencias se deben, en primer lugar, a las distinciones tedricas
formuladas por Ferdinand de Saussure como es la dicotomfa lengua/habla que de
entrada impide la integraci6n de la teorfa del discurso a la lingiifstica, pues el objeto
de ésta, en los términos que de Saussure lo define -sin entrar en la polémica interna
y externa a la propia lingiifstica- excluye la posibilidad de englobar al objeto del
andlisis del discurso ya que éste tiene su objeto de estudio en un d4mbito conformado
por el cruce de diversas ciencias sociales y humanas, incluida la lingiistica. Asf pues,
el término discurso, empleado en ambas disciplinas, no tiene la misma acepcion.

Sucede, no obstante, que el discurso se define frecuentemente como un término
que reemplaza al de habla, oponiéndolo, en consecuencia, al de lengua. Si asf fuera,
no habrfa fundamento para el anlisis del discurso. La formulacién saussureana nos
dice:

14 Conwelmhqodn(}hnm “Contrastive analysis in discourse structure”, Hnmgrtph Series
on Languages and ngaima nfim. 21, Georgetown University, pp. 39-63

15 Diceexpresamente, “(...) las propiedades de secuencias textuales se ha visto que las relaciones
impommtsenmoudnnndobmhuummdnlnlmlnﬂeo( .) la mayorfa del trabajo
fenémenos seménticos como

la consecusién de tiempos verbales, conectivos, tema, rema (...) cada
uno de estos estudios ha sido coherencia”, Estructuras y funciones
del discurso, p. 25
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Al separar la lengua del habla, se separa a la vez: lo que es
social de lo que es accesorio 0 més o menos accidental (...) la
lengua no es funcién del sujeto hablante, es el producto que
el individuo registra pasivamente, nunca supone premedita-
cién (...) El habla es, por el contrario, un acto individual de
voluntad '

Y como consecuencia de lo anterior:

La lengua existe en la colectividad en la forma de una suma
de acufiaciones depositadas en cada cerebro, méds o menos
como un diccionario cuyos gjemplarcs idénticos fueran repar-
tidos entre los individuos *

Tal oposici6n nos presenta un panorama de la lengua como un ¢6digo homogéneo,
“acunaciones (...) idénticas” dice Saussure, como un sistema de reglas universales en
el que el sujeto hablante est4 al margen y despojado de su rol central en la produccién
lingiifstica. En esta perspectiva, las palabras, como parte de un sistema homogéneo,
ideal, estén dotadas de un sentido fijo y transparente; en una perspectiva alternativa
-la del anélisis del discurso- las palabras estén ligadas a lo retérico o argumentativo
seglin nos enseian los sofistas, o como dice Henri Portine, ¢l discurso desempena
tres funciones fundamentales: la funcién comunicativa, la funcién expresiva y la
funci6n argumentativa, '® funcién persuasiva que sin duda est4 presente en el discurso
politico, el discurso religioso, etc. Pareciera pues que en la perspectiva saussurcana
las condiciones sociohistéricas, socioecondmicas y politico ideolégicas son secunda-
rias y no fundantes del sentido, lo cual, desde nuestra perspectiva, no es asi.

Aceptando que existe el andlisis del discurso como disciplina auténoma, resultado
de la convergencia de diversas disciplinas, pero alin en vias de constitucion, nos
parece que podemos identificar cuatro afluentes: a) la teoria de la enunciacién; b) la
sociolingiifstica; c) la teoria de los actos de habla y d) la teoria semi6tica en su versién
greimasiana, aunque ésta en sf se ha nutrido de varios modelos lingiiisticos, de la
teorfa del cuento y de la mitologia estructural.

3. La enunciacién,

Para muchos estudiosos la enunciacién es la solucién a muchos de los problemas
que la lingilistica estructural no ha podido resolver, que en términos muy generales
se define como la aparicién del sujeto en el enunciado, sea como la relacién que el
hablante mantiene con el interlocutor a través del enunciado o texto, o como la actitud
del sujeto hablante con respecto a su enunciado. 9 vista en estos términos, la
enunciacién se vincula con el funcionalismo lingiiistico jakobsoniano, con la teoria
bakthiana, con la semitica segin la definen Charles Morris y R. Carnap y en

16 F.de Saussure, Curso de lingiifstica general, Losada, Buenos Aires, 1976, p.57
17 F. de Saussure, op. cit. p. 65

18  Tomado de Poder, estado y discurso, de Gilberto Giménez, UNAM, 1981, p. 125
19  Cf. Jean Dubois, “enoncé et énonciation”, Langages, nfim. 13, p. 100
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particular con el componente pragmético, de donde ademés se vincula con la teorfa
de los actos de habla.

3.1 La enunciaci6n segin Mikhail Bakhtin.

La teorfa de la enunciacién de M. Bakhtin, que también se conoce como N.
V.oloshinov, la férmula en dos momentos: a fines de los afios veinte y a fines de los
cincuentas.

En 1926, al hablar del enunciado, Bakhtin hace hincapié en que la materia
lingiiistica del enunciado no es mas que una parte, la otra parte la constituye el
contexto de enunciacién,?® dice expresamente:

No, la situacién entra dentro del enunciado, como un consti-
tuyente necesario de su estructura seméntica.

El contexto de enunciacién se compone de tres aspectos: 1) el horizonte espacial
comiin a los interlocutores; 2) el saber comiin de la situacién de los interlocutores; 3)
y la evaluacién de la situacién que le es comiin (evaluacién colectiva) que, sin
embargo, més tarde elimina el <saber compartido,> pero subraya el horizonte
comfin desglosdndolo en espacio y tiempo de la enunciacién, objeto o tema del
enunciado y la relacién de los interlocutores.

El tema lo define como el sugmﬁcado definido y unitario (...) es una propiedad de
cualquier enunciado en su totalidad?' Vemos como en los planteamientos de Bakhtin
existe una critica al saussurismo que ve en el enuciado una realizacion individual, no
pertinente; hay ademads una critica al subjetivismo individualista de los teéricos de la
estilistica, como K. Vossler, quienes, si bien rescataban la nocién de enunciado, lo
veian como un hecho individual: i

Quel que soit le moment de I‘expression-énoncé qu'on prend
il sera toujours déterminé par les conditions réelles de catte
€nonciation, et avant tout par la situation sociale la plus
proche (...). La comunication verbale ne pourra jamais étre
comprise et expliquée en dehors de ce lien avec la situation
concréte

punto de vista que reafirma en los afios treinta remarcando que el enunciado no es
un hecho del locutor solo sino que es el resultado de la interacci6n con el auditor: “le
discours est orienté vers l‘interlocuteur”, advirtiendo que el destinatario puede ser
individual presente o un destinatario imaginario. Pero lo individual s6lo como acto
de fonaci6n o de recepcion ya que en lo esencial no hay nada de individual en la
expresion lingiifstica, o sea, rescata la naturaleza social del locutor. Dicho en otros
términos, el enunciado puede ser visto como parte de un didlogo:

20 Cf. Tzvetan Todorov, Mikhail Bakhtin, Le principe dialogique. Suivi de Ecrits du Cercle de
Bakhtin, Editions du Seuil, Paris, 1981, p. 67

21 Cf. V. N. Voloshinov, El signo ideolégico y la filosofia del lenguaje, Nueva Visitn, Buenos
Aires, 1976, p. 125

22 Tzvetan Todorov, op. cit. p. 69
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L'interraction verbal est la réalité fondamentale du langage. Le dialogue, au sens
étroit du mot, n’est bien sr qu'une des formes (...) Mais on peut comprendre les
dialogue au sens large (..%mais aussi toute communication verbale (...) sous la forme
d'un échange d’énoncés

distinci6n que se relaciona con la oposicién que Bakhtin establecerd entre signi-
ficacién y discurso o entre significacién y tema, que ahora podemos identificar con
los conceptos de denotacién y connotacién y que en la terminologfa de Hjelmslev
conocemos como funcién semidtica o relacion solidaria entre dos funtivos, o bien
como la semi6tica en la que ninguno de sus planos es una semibtica, 4y como una
semiGtica cuyo plano de la expresion es una semibtica. Lo primero es como si el texto
fuera un todo homogéneo y como si en él operara un solo sistema semidtico. En la
préctica, sin embargo, intervienen diversos sistemas semi6ticos. Todos estos sistemas
son los que intervienen en la situacion del enunciado:

Le theme de I'énoncé est determiné non seulement par les formes linguistiques
qui le composent (...) mais aussi par les aspects extra-verbaux de la situacién

Tal situacion extraverbal es el sistema de valores o bien el horizonte ideol6gico.
El intercambio de enunciados, por tanto, es el intercambio de valores. Y, en relacién
a la literatura, para Bakhtin, este horizonte (el ideolégico) es el que juega un papel
muy importante en la organizaci6n de la obra literaria que, por muy pequefa que sea,
¢s una especie de escenario en el que circulan estos valores.

A la segunda época de Bakhtin corresponde su preocupacién por la translingiiis-
tica que tiene por objeto el enunciado. Las entidades de esta nueva disciplina no son
las entidades lingfiisticas. El enunciado que en su totalidad es una entidad, ya no es
la lengua, sino de la comunicacion verbal, posee dos aspectos: a) aquello que le viene
de la lengua y b) lo que le viene del contexto de enunciacién, Este segundo aspecto
representa lo particular del texto, mientras que el primero es lo repetible. Para
Voloshinov pues, el estudio del enunciado no se puede limitar a lo puramente
lingiiistico, que se convierte en un medio de lo translingiiistico: la palabra como medio
y como interpretante.

En una distincién adicional, el contexto de enunciacion exhibe una relacién con el
locutor, con ¢l objeto y entra en didlogo con otros enunciados producidos anterior-
mente, pero todo discurso es interindividual lo que hace intervenir, forzosamente, al
destinatario como un elemento més del contexto de enunciacion.

Las formulaciones de Bakhtin manifiestan un modelo de comunicacion que es
similar al de Jakobson, a saber:

Cf. Tzvetan Todorov, op. cit. p. 71

Cf. L. Hjelmslev, Prolegémenos a una teoria del lenguaje, Gredos, Madrid, 1974, p. 160
Tzvetan Todorov, op. cit. p. 73

Tzvetan Todorov, op., cit., p. 83
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locutor ‘enunciado auditor

que al compararlo con el modelo jakobsoniano® :

contexto
destinador mensaje destinatario

contacto

codigo
apreciamos dos diferencias fundamentales, pues para Jakobson el contacto es un
factor independiente ya que su funcién es la de conservar o interrumpir la comuni-
cacion: son férmulas ritualizadas que estdn dirigidas al destinatario; mientras que en
Bakhtin son las relaciones intertextuales que se dan en el enunciado, texto o discurso.
Por otro lado, el modelo de Jakobson est4 fuertemente influenciado por los te6ricos
de la comunicaci6n ya que la noci6n de contexto corresponde a lo que normalmente
se conoce como < referente >, aunque, por otro lado, su esquema cuestiona la idea
de que la funcién referencial es la @inica o mds importante de la lengua, rescatando
por el contrario, la idea de que, si bien existe en el sujeto hablante la unidad de la
lengua, subsiste ademés un sistema de subcodigos que se manifiestan simultdneamen-
te, cada uno caracterizado por una funcién diferente. Es un modelo més general que
abarca no s6lo la teorfa de la informaci6n sino ademés a la semi6tica y a la lingiifstica;
es un modelo que describe los factores oomumuvos de todo acto de comunicacién
verbal, y que ha sido aplicado a la poenca.

El modelo bakhtiniano, por su parte, subraya dos disciplinas auténomas: la
lingiifstica y la translingiiistica, de ahf su empleo de <lengua> yno <cdbdigo>.

A partir del modelo, Bakhtin propone la existencia de tipos de enunciados o
discursos que constituyen la vida verbal de una comunidad: 1) por género, 2) por
profesi6n, 3) por capa social, 4) por edad, y 5) por region.

Finalmente, pero sin que esto implique que se haya agotado la riqueza de las
reflexiones de Bakhtin, su nocién de intertexto, que se refiere a la relacién de los
enunciados entre sf, lo lleva a postular su concepto de dialogismo que Todorov,
baséndose en J. Kristeva, denomina intertextualidad, para referirse al nivel del discur-
50, no de la lengua, o sea que lo ubica en el plano de la translingiiistica. Pero no todas

C&'s-tw y poética”, en Ensayos de lingulstica general, Seix Barral, Barcelona, 1975,
pp. 347-

28 Cf José Pascual Buxé, Introduccién a la poética de Roman Jakobson, UNAM, México, 1978.
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las relaciones entre los enunciados son intertextuales; excluye del dialogismo, las
negaciones, las deducciones, aunque éstas pueden volverse dial6gicas si:
Pour devenir dialogiques, les relations logiques et les relations sémanti-
ques objectales doivent s‘incarner, comme on la déja dit, cést, a-dire
qu'elles doivent entrer dans une autre sphére de‘existence: devenir dis-
cours, c'est A dire-le createur de cet énoncé, dont I‘énoncé a son tour
exprime la position =

que en escritos posteriores, fines de los cincuentas, vuelve a insistir en que la
orientacion dialégica es un fen6meno siempre presente en el discurso: “le discours
rencontre le discours d‘autrui sur tous les chimins qui ménet vers son objet”, discurso
ajeno que clasifica en tres tipos: presencia plena o didlogo explicito; discurso evocado
que existe en la memoria colectiva; y entre los dos, el discurso hibrido, el estilo
indirecto que pertenece a un locutor pero en el que se mezclan dos enunciados, dos
estilos, etc., dos voces que no son individuales sino sociales cuya distancia entre el
enunciado del autor y del otro puede variar, formulacién que se encuentra més
sistematizada en “El discurso en la novela”.

3.2 La enunciacién seg@n Jean Dubois y Emile Benveniste.

Los estudios sobre el enunciado y su oposicién a la enunciacién, <acto de
produccion del texto > cobra auge en el momento en que los estudiosos se interesan
por el estudio de los formalistas y en particular por el estudio de las estructuras
narrativas. Como hemos visto, en el &mbito lingiifstico hay un interés primordial por
la estructura significante que se ve como una estructura cerrada, por el anélisis de las
unidades discretas, de las unidades pertinentes y que se explican mediante esquemas
binarios en el marco de una teorfa de los niveles; en el anélisis del discurso, en cambio,
hay un énfasis por incorporar al sujeto en su enunciado. De ahf que la enunciacién
se concibe como el surgimiento del sujeto en el enunciado, ya como la relacién que
el locutor mantiene con su interlocutor a través del enunciado, ya como la actitud del
sujeto hablante frente a su enunciado. ° Sin embargo, en el marco de la perspectiva
estructuralista el sujeto se ve dominado por las reglas estructurales con lo cual sujeto
del enunciado y sujeto de la enunciaci6n se confunden de modo que el texto o discurso
es s6lo un juego de transformaciones a partir de una frase tipo. La creatividad del
sujeto, ya reducida, se reintroduce mediante lo que se conoce como combinatoria
abierta, reduciéndola al Principio de la reiteraci6n, Es el “empleo de las formas”,
como dice Benveniste, > que es muy distinto a las condiciones de “empleo de la
lengua” -mecanismo total y constante que afecta a la lengua entera-, advierte Benve-

29 Tavetan Todorov, op. cit., p. 97

30 Cf. Jean Dubois, “Enoncé et énonciation”, Langages, ntim. 13, 1969, p. 100

31 Emile Benveniste, “El aparato formal de la enunciacién”, en Problemas de lingiifstica
general, Tomo I, Siglo XXI, México, 1977, p. 82 y ss.



niste y que en esta perspectiva, la enunciacién “es este poner a funcionar la lengua
por un acto individual de utilizacién”. La enunciacién es pues el acto mismo de
producir un enunciado, no el texto producido, que se inicia cuando el locutor moviliza
la lengua. De los tres aspectos que identifica para la enunciacién, los dos primeros,
la realizaci6n vocal de la lengua y la semantizacién de la lengua (teoria del signo y
andlisis de la significacién), pertenencen bésicamente al d&mbito de los estudios
lingilisticos, pero el tercero, la enunciacién en el marco formal de su realizacion, se
ubica en la perspectiva del tema que nos ocupa que, segin Benveniste, “ es el acto
mismo, las situaciones donde se realiza y los instrumentos que la consuman”.

El acto mismo introduce el locutor como condicién necesario para la enunciacién
lo cual posibilita que la lengua, sistema virtual, se constituya en instancia del discurso.
La enunciaci6n, en tanto que realizacién individual, es un proceso de apropiaci6n del
aparato de la lengua, enunciando su posicién de locutor mediante marcas especificas,
enunciando a la vez la presencia del otro. En este marco ubica el estudio de los
pronombres, los demostrativos, la interrogacion, etc.

Enunciado y enunciacién se analizan de manera diferente; el lenguaje ya no es sdlo
un fenémeno de comunicacién, sino de expresi6n del sujeto en el que la constitucion
del enunciado es la constitucién de un objeto en el que es sujeto hablante asume més
0 menos su contenido.

Para el anilisis, Dubois propone los conceptos de: distancia, tension, transparen-
cia y modalizacién. 1

Habiendo definido la enunciacién como la actitud del sujeto hablante frente a su
enunciado, el proceso de enunciaci6n entonces seré visto como una distancia relativa
entre el sujeto y su enunciado, pero més bien entre el sujeto y el mundo propuesto en
el discurso; cuando la distancia es reducida, significa que el sujeto asume totalmente
su enunciado, o sea, que hay plena identificaci6n entre el yo de la enunciacion y elyo
del enunciado; cuando la distancia es méxima, el yo de la enunciaci6n tiende a devenir
la tercera persona singular, o sea, la forma él. El concepto de tensién interpreta la
enunciacién como la relacién entre el sujeto hablante y el interlocutor; la voluntad
de comunicar algo se traduce en la imagen del desco y de la tension; el texto se
convierte en el mediador de ese deseo, de ahf que se le vea como la tentativa de asir
al otro o al mundo, modalizado mediante los verbos ser/estar, querer, poder, deber,
hacer, etc. El concepto de transparencia y de opacidad se sitGa en el polo del

32 Cf. Dubois, op. cit. 104
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destinatario; la transparencia total borra por completo el sujeto de enunciacion, es
la ambigiiedad al minimo, mientras que la opacidad lo es al méximo.

El mptodemodﬂhadﬁnﬂusilﬁaendpobdcldestinadorquescgﬂn U.
Weinreich, es la marca que el sujeto imprime en su enunciado. Se distinguen en
modalizadores formales como los adverbios de opini6n (quiza, sin duda, etc), trans-
formaciones (pasivo facultativo, de énfasis, etc.), modalizaciones del sujeto hablante
(perfectivo-imperfectivo de las formas verbales), etc. Conviene advertir la distincién
entre modalidad de enunciacién que se concibe como una relacién interpersonal,
social, por tanto, es una relacién entre los pr istas de la comunicacién que
desemboca en la teorfa de los actos del lenguaje. ~ Las modalidades de enunciado,
por el contrario, no se apoyan en la relacién destinador/destinatario, sino que
caracterizan la manera en que el hablante sitGa el enunciado en relacién con la
verdad, la falsedad, la probabilidad, la certidumbre, la verosimilitud (son modalida-
des logicas), etc.

4. El andlisis del discurso y los actos del lenguaje.

El punto anterior nos conduce al seialamiento de la teoria de los performativos
formulados por John L. Austin ** quien, desde otro 4ngulo, pone en tela de juicio la
concepcibn saussureana de la lengua. En primer lugar, destaca que para poder
comprender un enunciado es necesario el marco de enunciacion; reintroduce la
instituci6n social en la actividad lingiifstica; la lengua no se ve como un instrumento
de comunicaci6n, sino mds bien como un juego.

En esta perspectiva Austin distingue entre enunciados performativos y enunciados
constatativos: en los primeros “la ejecucion de la frase es la ejecucion de la accién”;
enloasegnndoc,mc;mbio.sedesaibeunproceso.”?eromﬂsaﬂédeestos
conceptos, Austin elabora el concepto de acto ilocutorio, de mucha més trascenden-
cia. Para él, los actos del lenguaje, ademds de su significacion literal, poseen una
“fuerza ilocutoria” que determina c6mo debe ser recibido un enunciado por el
destinatario, que muchas veces queda implicita, pero que se potencializa mediante
los verbos performativos de modo que las fuerzas ilocutorias coinciden con los
performativos. Austin distingue entre: acto locutorio (producci6n lingiiistica), acto

33 Cabe aclarar que los términos modalidades, modal, modalizador y modalizacién estén
cargados de interpretaciones provienen de diversas disciplinas. Son términos, sin
omhmqmwmdmhhlax:ydnhmmm.mthmeprhw&
“modo” la actitud del hablante con respecto a su enunciado. Ch. Bally la define como
“la forma de un juicio intelectual, de un juicio afectivo o de una voluntad que un

syjeto pensante enuncia a propdsito de una percepcién o de una representacién de su

espiritu”, cf. D. Maingueneau, op. cit. p. 125

Cf. J. Searl, Actos de habla, Cétedra, Madrid, 1980

Cf. Palabras y acciones, Como hacer cosas con palabras, Paidos, Madrid, 1971

Por ejemplo: te designo secretario en el que el sujeto realiza la accién al mismo tiempo que lo

enuncia; lo designé secretario, se describe un acto que admite la oposicién falso/verdadero.
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ilocutorio (acto de enunciacién que toma en cuenta las relaciones destinador/desti-
natario), acto perlocutorio (que remite al efecto producido por la ilocuci6n.)

Como puede verse, a través de estos conceptos, Austin integra a la teorfa del
lenguaje un conjunto de reglas de uso del discurso sin recurrir a la psicologia del
hablante. Sus ideas son continuadas por J. Searle quien se propone analizar la
estructura de los actos ilocutorios. Para él, un acto del lenguaje es la unidad minima
de comunicaci6n, es la produccién de una realizacién lingiifstica en clertas condicio-
nes. Por tanto, la teorfa del lenguaje “es parte de una teorfa de la accién” Y quc, como
sabemos, proviene de la filosofia. Brevemente debemos decir que las acciones se
relacionan con los sucesos, con la modificacién de un estado (inicial y final, pasando
porun estadointermedio). Las series de estados pueden verse a su vez como procesos
relacionados con un hacer. Pero llevar a cabo una acci6n significa que tenemos un
propésito, una intencién; o sea, que el acto ilocutorio tiene una funcién. Tales, sin
embargo, han de inscribirse en el marco de las convenciones.

5. El analisis del discurso y la semiética greimasiana.

Sin pretender que los comentarios anteriores hayan agotado la riqueza de las
reflexiones de los tedricos del discurso ni la problemética que cada uno de los
modelos suscita, concluyo esta breve exposicién agregando que el anélisis del discur-
so es todavia un proyecto interdisciplinario; que las reflexiones requieren de una
mayor investigacién empirica. Las orientaciones, como hemos visto, algunas se han
centrado en las condiciones de producci6n del discurso, otras en las condiciones de
recepcién y otras més buscan articular ambos polos del proceso de la comunicaci6n,
como lo ha seialado Herman Parret.

El estudio del discurso ha evolucionado desde el c6mo hasta el efecto en los
destinatarios, pasando por el para qué, por qué, para quién, y dénde.

En este marco de reflexiones, la semi6tica, en su vertiente greimasiana, ha contri-
buido a la constitucién del andlisis del discurso, aunque para s algunos, la semibtica
greimasiana en sf misma se concibe como teorfa del discurso.

Partiendo del supuesto de que el discurso se concibe como una interaccién
socioverbal que implica un intercambio de valores entre los interlocutores, el efecto
de sentido se concibe como un simulacro, un imaginario simbélico-ideolégico que
busca el estatuto de sentido comiin, en la acepcion gramsciana -espacio de creencias
aceptadas como verdaderas, como razonables, etc-.

Cf. J. Searle, op. cit. p. 26

Herman Parret, La mise en discours, Langages, ntim. 70, Larousse, 1983

Véanse, por ejemplo, los titulos siguientes: Jorge Lozano, Cristina Pefia-Marin, Gonzalo
Abril, Andlisis del discurso, Hacia una semiética de la interaccion textual, Cétedra, Madrid,
1982; Diana Luz Pessoa de Barros, Teorfa de discurso. Fundamentos semidticos, Actual
Editora, Brasil, 1988
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Tal interacci6én es una relacién que toma la forma de un contrato fiduciario entre
el destinador y el destinatario. La estructura del discurso adquiere, por tanto, la
estructura modal veridictoria. Tal contrato implica a la vez un doble hacer: a) un
hacer persuasivo que se sustenta en el poder o bien en el saber -la cognicién- que se
manifiesta paradigmética y sintagméticamente, el saber compartido bakhtiniano; esto
es, se constituye en el discurso un recorrido cognitivo.

Un segundo nivel de la estrategia discursiva se manifiesta en el rol del sujeto de la
enunciacién para establecer estructuras conjuntivas que indican una aproximacién
entre los interlocutores del discurso, o bien las estructuras disyuntivas que manifies-
tan un distanciamiento o diferenciacién entre los sujetos y los objetos de valor.

F'mahnenu,paraqueclefwtovcndnctorwlengah:gares preciso que exista el
principio de la cooperacién comunicativa entre los interlocutores participantes, esto
es, la intencién de costruir un sentido el cual conduce a la accién social que se
modaliza mediante un querer-hacer-ser y un querer-hacer-hacer que significa la trans-
formaci6n de estados en esa relacion entre los interlocutores y el objeto del discurso.



CEREBRO Y LENGUAJE : REVISION DE ALGUNAS ALTERACIONES

Miguel Angel Diaz del Guante

Toda comunicaci6n, hablada o escrita, tiene en comfin tres caracterfsticas:
forma, contenido y uso. La forma es el sistema de sefiales: el universo de sonidos y
palabras (o gesticulaciones), la combinaci6n de sonidos o gesticulaciones, y la sintaxis
usada para transmitir los mensajes; el contenido es el mensaje, las ideas que son
codificadas por el lenguaje en la comunicacién textual; el contenido es aquello que
dice el emisor y lo que entiende el receptor acerca del mensaje. El uso es el como se
emplea al mensaje o se responde a €l en diferentes contextos; por consiguiente,
incluye formas de comunicaci6n linguistica y no lingufstica.

Cada aspecto del lenguaje incluye un nivel diferente de organizacién neuronal; asf,
la forma del lenguaje depende de la maquinaria neuronal para producir vocalizacio-
nes 0 gestos, y de la representacion neuronal del lenguaje gramatical. El contenido
comprende una representacién neuronal de orden superior que supone ideas, imé-
genes, conceptos y la transferencia neuronal de éstos a unidades de forma (figura 1).
El uso necesita de una representacion neuronal atin mis compleja, la que implica una
identidad individual y una percepcién del contexto social,

Ciertas enfermedades interfieren selectivamente con una u otra dimensién de la
comunicaci6n oral o escrita; la forma puede ser afectada por lesién al cerebelo,
resultando una disartria, o por lesiones de la corteza cerebral produciendo la afasia
de Broca; el contenido puede ser afectado por las afasias de Wernicke y de conduc-
cién, o por la esquizofrenia; el uso es afectado por las aprosodias, y por las alteracio-
nes del afecto o del pensamiento, presentes en las enfermedades psiquidtricas.

*  Dr. en Ciencias Biomédicas; Jefe del Laboratorio de Psicofisiologia, Centro de estudios
Psicolégicos, Universidad Veracruzana.



Figura 1. Arcas del lenguaje en el cerebro. El drea de Broca es el drea motora del lenguaje cercana a la
corteza motora que controla los movimientos de la articulacion, de la expresién facial y de la fonaci6n.
El drea de Wernicke estd situada en el I6bulo temporal postero-superior ¢ incluye al centro de la
comprensién auditiva. Las dreas de Broca y de Wemnicke estdn unidas por un tracto fibroso denomi-
nado fasciculo arqueado.

4Es el lenguaje humano adquirido o innato?

Aftn cuando la adquisicién del lenguaje se debe en buena parte al aprendizaje,
suficientes argumentos sefialan que un componente importante de la adquisicion del
lenguaje es innato; acudiremos a los argumentos expresados por Mayeux y Kandel,
(1985) para apoyar este punto de vista:

1) La funcién del lenguaje esté localizada; su representacién predominante es en ¢l
hemisferio izquierdo; no sélo los individuos diestros poseen una dominancia para
el lenguaje en dicho hemisferio, sino que la mayor parte de los zurdos también
muestran dominancia en el hemisferio izquierdo, afin cuando éstos presentan
funciones adicionales de lenguaje en el hemisferio derecho.

2) La localizacién del lenguaje en el hemisferio izquierdo se relaciona con las
diferencias anatémicas entre los dos hemisferios: el plano temporal del hemisferio
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izquierdo, 4rea especializada para el lenguaje, que incluye al drea de Wernicke,
es més grande en este hemisferio en la mayorfa de los diestros.

3) Esta asimetria anat6mica en el plano temporal estéd presente desde el desarrollo
embrionario, alrededor de la primera o la tercera semana de gestacién lo cual
sugiere que son innatos los aspectos de la especializacién cortical para el lenguaje.

4) Los nifios al nacer estén en posibilidad de producir y comprender los sonidos de
todas las lenguas y, a medida que se adquiere el lenguaje, se va perdiendo esta
condicién; no obstante que una lengua particular no utilice todos los fonemas
posibles, los nifios durante la adquisicién del lenguaje pueden reconocer y produ-
cir fécilmente los sonidos pertinentes a la lengua de su entorno y las que no los
son. Por ejemplo, los adultos japoneses ya no distinguen la diferencia entre los
sonidos de la “r” yla “1”; en cambio, los nifos de esa cultura si los pueden distinguir,
pero pierden esta habilidad conforme crecen al no reconocer funcionalidad alguna
en esa distincién.

5) Hay regularidades universales en la adquisicion del lenguaje; los nifios de todas
las culturas siguen las mismas etapas de adquisicion, es decir, progresan desde ¢l
balbuceo al lenguaje de una palabra, dos palabras con sintaxis, y después, al
lenguaje complejo; algunos nifios progresan a través de estas etapas més répido
que otros y se debe a procesos diferenciales de aprendizaje y socializacion. Sin
embargo, en todas las culturas, el desarrollo del lenguaje, manifestado por la
habilidad para adquirir una nueva lengua, es reducido draméticamente después
de la pubertad. Afin cuando hay una progresién a través de una secuencia de
etapas, esta secuencia no est4 relacionada con la cantidad de lenguaje a la cual es
expuesto el nifio; cuando los padres realizan un esfuerzo extraordinario para
ensefiar a sus nifios a hablar, ellos comunmente no producen su primera palabra,
frase u oracién por arriba del nivel en que se encuentran, Los nifios retardados
pasan a través de las mismas etapas de adquisicién, como lo hacen los nifios
normales, pero el paso de una etapa a otra es muy lento; la etapa a la que ellos
llegan en la pubertad generalmente serd su Gltima etapa; si un nifio retardado sélo
ha alcanzado la etapa de dos palabras en la pubertad, la ensefianza adicional
permitird que éste nifio aprenda més palabras, pero no avanzard a la siguiente: el
uso de oraciones.

Las Afasias

Las afasias son alteraciones del lenguaje; se originan por dafios (vascular, trauma
y tumor) a regiones especificas del cerebro, circunscritas a ciertas regiones de la
corteza cerebral. Las lesiones en diferentes partes de la corteza cerebral alteran
selectivamente componentes particulares del lenguaje; estos desordenes, ademés de
afectar la produccién y comprension del lenguaje, alteran otros procesos: algunos
pacientes afdsicos manifiestan dificultad no sélo para comprender el lenguaje, sino
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también para la lectura (alasia de Wernicke); OIros Maniicstan GiICUNAucs para
expresar pensamientos en el lenguaje escrito y hablado (afasia de Broca).

La afasia es distinta de la disartria y disfonia, que resultan de la debilidad o
incordinacién de los msculos que controlan el aparato bucal; la disartria, una
perturbaci6n en la articulacién y la disfonia, una alteracién en la vocalizacién, son
simplemente desordenes del proceso mecénico del lenguaje; éstos no afectan la
comprensién o la expresion del lenguaje hablado o escrito. Pacientes con daio
cerebelar, que son disérticos, o los parkinsonianos, que son disfénicos, conservan su
capacidad de comprensién del lenguaje, no obstante su impedimento para hablar;
por el contrario, la afasia es una alteracién del lenguaje que afecta la comprensién o
la producci6n, 0 ambas, y que no es atribuible a un impedimento del habla.

No hay una clasificacién universalmente aceptada para los diferentes tipos de
afasias; describiremos aquf una desarrollada por Norman Geschwind (1974), basada
en el modelo de Wernicke; éste puede ser ilustrado considerando la siguiente tarea:
leer en voz alta (figura 2); para leer un texto se requicre transferir la informaci6n
textual de la retina al ncleo geniculado lateral, y de aquf a la corteza visual primaria,
grea de Brodmann; luego, la informaci6n viaja a la corteza visual secundaria y
posteriormente, a la circunvolucién angular de la corteza de asociacion parieto-tem-
poro-occipital; ésta region tiene que ver con la integracién de las diferentes modali-
dades sensoriales: la visual, la auditiva yla tactil. De aqui la informaci6n es proyectada
al 4rea de Wernicke en el 16bulo temporal postero superior, donde se forma el
significado del texto y es guardada la memoria de im4genes, que representan a los
conceptos tal como son escuchados o vistos. Una vez formado el patrén, éste es
trasladado al 4rea de Broca, por medio del fasciculo arqueado, donde la percepcitn
del lenguaje es traducido a la estructura gramatical de una frase, y se almacena en la
memoria para la articulacién de la palabra. La informaci6n del patr6n de sonidos de
la fase es proyectada al drea facial de la corteza motora, la cual controla la articula-
ci6n, de modo que pueden recordarse y expresarse las palabras del texto.

El modelo de Wernicke y Geschwind permite establecer predicciones interesan-
tes. Primero, predice las consecuencias de una lesion en el drea de Wernicke. Las
imégenes visuales o las palabras del texto que alcanzan a la corteza visual o auditiva
no activan al rea de Wernicke, y de esta forma, ya no se opera el resto del sistema.
Segundo, un paciente con lesion en el drea de Broca tiene comprension relativamente
normal del texto hablado y escrito, pero es deficiente su comunicacién verbal o
escrita, debido a que el patrén de articulacién muscular para el sonido y para la
estructura gramatical del lenguaje, nunca pas6 a la corteza motora. Tercero, una
lesion en el fasciculo arqueado desconecta al drea de Broca del 4rea de Wernicke;
por consiguiente, la expresion mnémica de un texto es desordenada, porque el patrén
visual 0 auditivo no se proyecta al drea de la produccién del lenguaje.
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AREA DE BROCA

AFCM

CAPTO

Figura 2. Esta representacion diagramatica de un corte horizontal del cerebro humano, a nivel del cuerpo
calloso, ilustra la secuencia probable de la transmisién neuronal, que ocurriria cuando una persona
lee un texto en voz alta. CVP cquivale a Corteza Visual Primaria; CVS significa Corteza Visual
Secundaria; CAPTO, a Corteza de Asociacién Parieto-Temporo-Occipital; y AFCM, Area Ficil de
la Corteza Motora.

Sindromes clinicos de afasia
Damasio (1984) ha descrito seis sindromes clinicos de afasia, a saber:
Afasia de Wemicke

La afasia de Wernicke est4 caracterizada por una deficiencia en la comprension
del lenguaje; es producida por la lesion de las regiones posteriores y superiores del
16bulo temporal izquierdo; mientras que la comprension esta alterada, la expresion
verbal es fluida: es normal la tasa, ritmo y melodfa. Los pacientes pueden usar la
palabra o combinacién de palabras equivocadas (parafasia). El lenguaje puede ser

29



excesivo (presion del lenguaje o logorrea); estos pacientes tienden a afadir silabas a
las palabras, y palabras adicionales a las frases; aparte del uso abundante de palabras,
su lenguaje con frecuencia contiene poco significado. Ejemplificando, cuando se le
pide su direcci6n a un paciente con afasia de Wernicke, él responde més o menos asf:
“estuve aquf antes y regresé ahi”. Estos estdn imposibilitados para transmitir las ideas
que tiente en mente, por una alteracién denominada lenguaje empético. La repeticién
también est4 alterada, porque la comprensién est4 perturbada. Ademas estos pacien-
tes tienen dificultad para leer y escribir.

Afasia de Broca

La afasia de Broca se debe al daiio en la corteza de asociacién motora en el 16bulo
fronital, ¢ incluye la regi6n posterior de la tercera circunvolucion frontal, que forma
parte del opérculo frontal (4rea de Broca, figura 1); se mantiene la comprensién, pero
laexpresion no es fluida; varfa desde la mudez a un lenguaje lento, que usa estructuras
gramaticales bastante simples. Los pacientes con afasia de Broca utilizan s6lo pala-
bras claves; expresan nombres en singular, verbos en infinitivo o en participio y con
frecuencia eliminan articulos, adjetivos y adverbios; cuando se les pide que repitan
“La casa es de dos pisos” dicen “casa do piso”.

Estas omisiones son ain més drésticas en oraciones més complejas; tomemos la
siguiente oracién: Alfredo fué invitado a jugar dominé en la casa de Toio; un paciente
con afasia de Broca dir4: “Alfredo jugar domin6 casa Tofio”

En los pacientes con afasia de Broca es normal la comprensién del lenguaje
hablado y escrito; tienen dificultad para leer en voz alta y la escritura se caracteriza
por errores de ortografia y-omisién de letras. '

Afasia de Conduccién

El 4rea de Wernicke se proyecta al drea de Broca por medio de una via que
interconecta a las dos regiones; es posible que una lesién deje intactas a las dreas de
Broca y de Wernicke pero que estén desconectadas una de otra; las lesiones del
fasciculo arqueado, el cual conecta estas areas, producen afasia de conduccién

A pesar de que el Area de Broca estd intacta, no recibe informacion de drea de
Wernicke. Al igual que los pacientes con afasia de Wernicke, aquéllos con afasia de
conducci6n tienen un lenguaje fluido, pero con muchos intervalos parafésicos; el
grado de fluidez es a veces menor que el observado en la afasia de Wernicke, pero es
buena la comprensién; el nombrar objetos de un libro de cuentos y la lectura en voz
alta se manifiestan anormalmente, pero los pacientes pueden leer en silencio con
buena comprensién; la escritura también estd alterada; es pobre el lenguaje, con
omisiones, reversiones y sustituciones de letras.

Afasia anémica

Esta es una afasia menos evidente, en la cual la alteraci6n consiste en una dificultad
para evocar palabras; es una forma rara de afasia que se debe a lesiones en la regién



posterior del l6bulo temporal inferior izquierdo, cerca del limite temporo-occipital;
ocasionalmente hay un defecto en el campo visual superior derecho. La lecturayla .
escritura son normales, aunque en ocasiones presentan alteraciones leves.

Afasia global o total

Las lesiones que causan la afasia global o total incluyen la regién perisilviana,
comprometiendo a las &reas de Broca y de Wernicke, y al fasciculo arqueado; los
pacientes con afasia global son incapaces de hablar o comprender el lenguaje y no
pueden leer, escribir, repetir o nombrar un objeto visualizado; el grado de alteracién
es variable; ademés se observa hemiplejia y defectos hemisensoriales derechos.

Afasias transcorticales

Las afasias son producidas por una lesién externa a los centros perisilvianos del
lenguaje; estas afasias resultan del dafio al cerebro en las uniones de los territorios
vasculares de las arterias cerebrales anterior, posterior y media, una region conocida
como la zona limite (figura 1).

La afasia motora transcortical es una afasia no fluida; el paciente intentard
conversar, pero emitird s6lo unas cuantas sflabas; por el contrario, son capaces de
repetir palabras y frases; es normal la comprensi6n, y la lectura en silencio y en voz
alta, pero la escritura es anormal. La lesi6n esta situada en una region anterior al rca
de Broca, en el 16bulo frontal.

La afasia sensorial transcortical es una afasia fluida, con comprensién defectuosa;
el paciente no puede leer o escribir y tiene una dificultad marcada para encontrar
palabras, pero es capaz de repetir el lenguaje hablado de manera fécil; este tipo de
afasia resulta de una lesién en la unién parieto-temporo-occipital.

Una combinaci6én de las afasias motora y sensorial transcortical produce afasia
transcortical mixta; es un desorden muy raro; el paciente es incapaz de hablar y
manifiesta ecolalia.

Las aprosodias

Hemos considerado basta ahora algunos de los componentes cognoscitivos de la
lectura y del lenguaje; sin embargo, la comunicacién lectora también tiene compo-
nentes afectivos; éstos incluyen la entonacién musical de lo que se lee (prosodia),
gesticulacién emocional, comprension prosodica y la comprension de la gesticulacion
emocional.

Elliott Ross (1981) de la Universidad de Texas, en Dallas, ha encontrado que
ciertos componentes afectivos del lenguaje, incluyendo la prosodia y la gesticulacién
emocional, usada en la comunicacién verbal, se encuentran en procesos especializa-
dos del hemisferio derecho, La aprosodia se refiere a la alteracién de estos compo-
nentes afectivos del lenguaje, que estén asociados con dafo al hemisferio derecho.
La organizaci6n anatomo-funcional del hemisferio derecho guarda una imagen en
espejo con la organizaci6n del lenguaje del hemisferio izquierdo; de esta forma, los
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pacientes con lesiones en el hemisferio derecho anterior son incapaces de comuni-
carse o no son fluidos en el contenido afectivo de su expresion verbal, en tanto los
pacientes con lesiones posteriores no reconocen el contenido afectivo del lenguaje.
La diselexia y la hiperlexia

La dislexia congénita o de desarrollo, es una inhabilidad que surge al inicio de la
vida y esté caracterizada por una dificultad en el aprendizaje de la lectura; es una
categorfa amplia que se acompaiia de diferentes males, pero todas comparten ciertas
caracterfsticas; la dislexia es mas com(in en zurdos que en derechos y en nifios que
en nifias. Excepto para la alteraci6n de la lectura, las capacidades cognoscitivas e
intelectuales de estos nifios son normales y atin superiores; los nifios con dislexia
muestran alteraciones en la habilidad para asociar simbolos visuales con los sonidos
que ellos representan; sin embargo pueden entender otros signos o simbolos de
comunicacién, tales como los de tréfico o las palabras que tienen una apariencia visual
distintiva, por ejemplo “Coca Cola”. En efecto, Paul Rozin y sus colaboradores (1971)
en la Universidad de Pensilvania, encontraron que los nifios disléxicos pueden
aprender a leer inglés cuando es representado por caracteres que muestran palabras
cnteras, més que una secuencia de sfmbolos fonéticos. La especificidad de este
desorden y sus paralelos con los desordenes aléxicos han conducido a la insinuacién
de que la dislexia resulta de anormalidades en las conexiones entre las 4reas visual y
de lenguaje, o entre las del lenguaje.

Los nifios disléxicos también presentan tendencia a leer una palabra de derecha a
izquierda confundiendo palabras semejantes “casa” y “saca”, y manifiestan dificulta-
des con letras cuyas orientaciones son importantes para su identificacion, por ejem-
plo, p,q,b y d. Similares errores de orientaci6n ocurren en la escritura. Estos errores
y el porcentaje desproporcionado de disléxicos entre los zurdos han conducido a la
hip6tesis de que la dislexia involucra una deficiencia en el desarrollo de la dominancia
en el hemisferio izquierdo. Hay evidencia reciente que apoya esta hip6tesis. Galabur-
day Kemper (1979) encontraron que el tamaiio del plano temporal fue mas reducido
en hombres disléxicos; ademés el plano temporal izquierdo exhibié anormalidades
citoarquitecténicas, incluyendo una separacion incompleta de las capas celulares; el
hemisferio derecho fue normal. Estas observaciones sugicren que en los pacientes
masculinos disléxicos, la migracion normal de neuronas a la corteza izquierda ha sido
retrasada durante el desarrollo; irregularidades parccidas se han notado en mujeres
disléxicas.

Se ha propuesto que el desarrollo anormal de la dominancia y otras anormalidades
funcionales podrfan resultar de la presencia excesiva de testosterona o de una
sensibilidad inusual a ésta durante la vida fetal; dado que en el dGtero los fetos
masculinos estdn mds expuestos a la testosterona que los fetos femeninos, los prime-
ros tienen mds probabilidad de ser afectados, y es més probable que los zurdos sean
disléxicos, y presenten otros desérdencs del lenguaje, tales como el autismo y el
tartamudeo.
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. Un desorden complementario a la dislexia es la hiperlexia; mientras que el nino
disléxico es normal excepto para la lectura, el nino hiperléxico es deficiente en casi
todas las 4reas y exhibe una capacidad sorprendente para la lectura oral; el nifio
comienza a leer tempranamente, quizd a los tres o cuatro anos de edad, sin una
educaci6n apreciable, y leerd en voz alta compulsivamente; sin embargo los nifios
hiperléxicos no dan evidencia de que comprendan lo que ellos han leido. Se ha
propuesto que las dreas cerebrales rcsponsablcs para la codificacién fonémica, se
han sobredesarrollado a expensas de otras regiones cerebrales.

La apraxia.

La apraxia es un desorden en el entendimiento de 6rdenes motoras complejas y
en la ejecucién de ciertos movimientos aprendidos; el término apraxia no es usado
para des6rdenes del movimiento en la cual s6lo es alterada la ejecucion de habilidades
complejas, sino que se refiere a deficiencias en los componentes congnoscitivos o
ideomotores de movimientos aprendidos; el desorden no puede ser explicado por
debilidad, incordinacién, pérdida de sensibilidad, pobre comprensi6n verbal o ina-
tencién. Su relacion con la afasia es importante; muchos afsicos también son
apréxicos. La forma més comiin de apraxia es la ideomotora.

Un paciente con apraxia idcomotora no es capaz de realizar una orden motora,
como saludar; los movimientos que el paciente apréxico realiza parecen correctos,
pero no lo son.

La apraxia ideomotora puede ser entendida en términos de las vias anatémicas,
por las cuales los movimientos son realizados en respuesta a indicaciones verbales
(figura 3). Consideremos como un ejemplo a un paciente al que se le instruye para
que levante la mano derecha. De acuerdo con el modelo de Wernicke y Geschwind,
la peticién verbal es procesada por la corteza auditiva y entonces proyectada al drea
de Wernicke, en el 16bulo temporal posterior izquierdo; de ahi la informacién es
enviada a la corteza premotora izquierda, por medio del fasciculo arqueado; de la
corteza premotora la informaci6n es transmitida al 4rea del brazo de la corteza
premotora, la cual da origen al tracto piramidal, cuyas fibras activan a las células
nerviosas del cordén espinal, que controlan a los masculos del brazo y de la mano.



IZOUIERDA DERECHA

Figura 3, Representacién esquemdtica de un corte horizontal del cerebro, que muestra la posible sccuencia
de la transmisién neuronal cuando a una persona s le solicita que levante la mano derecha. Tomado
. de Mayuex y Kandel (1985).

Una secuencia parecida debe ocurrir cuando se le instruye al paciente para que
levante la mano izquierda; en este caso la informacién debe ser transmitida a través
del cuerpo calloso de la corteza premotora izquierda a la corteza premotora del
hemisferio derecho, y de ahi, a la corteza motora suplementaria derecha. Una lesion
del Cuerpo Calloso permitird al paciente llevar a cabo 6rdenes que relacionen al lado
derecho del cuerpo, ya que éstas son procesadas dentro del hemisferio izquierdo,
pero no a las 6rdenes que relacionan al lado izquierdo con el cuerpo.

Sintomas parecidos resultan de lesiones de la corteza premotora izquierda; ade-
mds, estas lesiones producen hemiplejia derecha. Parece ser que la transmision
callosa interhemisférica ocurre entre las cortezas premotoras, de la izquierda a la
derecha, y quizd también entre el drea de Wernicke y la corteza de asociacion auditiva
en el hemisferio derecho. Una lesién que comprende a las vias entre el drea de
Wernicke, la cortéza premotora, el drea de Broca, o el Cuerpo Calloso producira
apraxia ideomotora, .



Son reconocidas tres formas de apraxia ideomotora. Semejante a la afasia de
conduccién y a la ceguera de palabras, cada apraxia ideomotora resulta de un
sindrome de desconexion, una lesién que interrumpe los tractos fibrosos que conec-
tan a una regién cortical con la otra. Dos de estas apraxias €stdn asociadas con las
afasias de conduccién y de Broca.

Los pacientes con afasia de conduccién no tienen pardlisis y estd intacta la
comprension, pero hay una apraxia bucofacial. La lesién en la afaxia de conduccién
comprende al fasciculo arqueado del l6bulo parictal izquierdo, y altera el procesa-
miento de la informacién del drea de Wernicke al drea de Broca, y a la corteza
premotora; esta perturbacién ocurre porque la lesién impide que una orden que es
leida y entendida desde el drea de Wernicke sea transmitida a la corteza premotora
a través del fasciculo arqueado.

Los pacientes con afasia de Broca, retienen la habilidad para comprender la
.informacién verbal, pero no responden correctamente a un orden de usar el brazo
izquierdo no paralizado, alin’cuando entienden la orden; este desorden apréxico
resulta de la destruccién de las fibras callosas en su origen, en las células de la corteza
premotora izquierda; el daio en esta drea impide que los impulsos que se originan
en la corteza premotora izquierda alcancen el drea correspondiente en la corteza
premotora derecha; estos pacientes no realizan ciertas 6rdenes que requieren de
movimientos faciales tales como “mete tu lengua”. Este sintoma es explicado por la
destruccion del drea facial de la corteza motora del hemisferio izquierdo el cual
produce una pardlisis del lado derecho de la cara; ademds, los impulsos del drea facial
premotora izquierda no pueden viajar a través del cuerpo calloso al drea correspon-
diente en el hemisferio derecho.
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LA LECTURA COMO CONSTRUCCION *

TzvetanTodorov *°

L o omnipresente es imperceptible. Nada es tan comin como la experiencia
de la lectura y nada es mds ignorado. Leer es de tal manera evidente, que parece, a
primera vista, que no hay nada qué decir del tema.

En los estudios literarios, se ha examinado (con poca frecuencia) el problema de
la lectura desde dos perspectivas opuestas. Una corresponde a los lectores: su
variabilidad histérica o social, colectiva o individual. Otra, a la imagen del lector, tal
como se encuentra representada en ciertos textos: el lector como personaje, o incluso
como “narralario”. Ahora bien, entre las dos se sitGia, de alguna manera, un espacio
inexplorado: el de la légica de la lectura, no representado en el texto y por tanto
anterior a la variaci6n individual,

Existen varios tipos de lectura. No me detendré aquf sino en uno solo de ellos, que
es de los més importantes: aquél que practicamos habitualmente en los textos de
ficcién cldsicos, con mds exactitud, en los textos llamados representativos, Es esta
lectura, y solamente ella, la que se desarrolla como una construccion.

*  Todorov, Tzvetan. “La lecture comme construction” en Poétique VI, Revue de théorie et
d’analyse litteraire, No. 24, Paris, Eds. du Seuil, 1975, pp. 417-626. Traducido por Angélica
Capistrdn, Ma. de Lourdes Coloballes, Putridadllumyn Elsa Leticia Garcefa, Rodolfo
Lovato, Martha Alicia Navarrete, Micaela Soriano y Ma. del Carmen Zurita, alumnos del V1
mmhrm&mmmwohmwnahmw
Trigos.

** Tzvetan Todorov es investigador del Centre National de la Recherche Scientifique, Paris,
co-director de la revista Poétique. Ha seleccionado y traducido los textos de los formalistas
rusos en un volumen titulado Teorfa de la literatura; ha publicado Literatura y significacién,
Introduccién a la literatura fantdstica; en colaboracién con Oswald Ducrot, el Diccionario
enciclopédico de las ciencias del lenguaje y, recientemente, La cuestion del otro’
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Aunque ya no nos referimos al arte y a la literatura en términos de imitacion, con
dificultad nos desembarazamos de una visi6n, inscrita hasta en nuestros héibitos
lingiifsticos, que consiste en pensar en la novela en términos de representacion, de
transposicién de una realidad que le seria preexistente. Tal vision es ya problemdtica -
aun cuando no busque més que describir el proceso de creacion; pero es francamente
deformante si se relaciona con el texto mismo. Lo primero que existe ¢s el texto, y
s6lo él; s6lo al someterlo a un tipo particular de lectura construimos, a partir de €I,
un universo imaginario. La novela no imita la realidad, la crea: esta formula de los
prerroménticos no es una simple innovacién terminolégica; s6lo la perspectiva de
construccién nos permite comprender correctamente el funcionamiento del texto
ilamado representativo,

El problema de la lectura se limita, en el marco de este trabajo, de la manera
siguiente: {C6mo nos conduce un texto a la construccién de un universo imaginario?
4Qué aspectos del texto determinan la construccién que producimos a partir de la
lectura y de qué manera?

Comencemos por lo més sencillo.

El discurso referencial

S6lo las oraciones referenciales permiten la construccin; sin embargo, no toda
oraci6n es forzosamente referencial. Este es un hecho muy conocido por los lingiistas
y los 16gicos; no seré necesario detenerse demasiado tiempo en eso.

La comprensién es un proceso diferente de la construccién. Tomemos estas dos
oraciones de Adolphe:1'

La sentia mejor que yo; me despreciaba por ser indigno de
ella. Es una horrible desgracia no ser antado cuando se ama;
pero es una gran dicha ser amado con pasién cuando no se
ama ya. '

La primera de esas dos oraciones s referencial: evoca un suceso (Jos sentimientos
de Adolfo); la segunda no lo es; es una seatencia, un juicio. La diferencia entre las
dos se sefiala a través de las marcas gramaticales: la sentencia exige el presente, la
tercera persona del verbo y no incluye anéforas.

Una oracion es referencial 0 no; no hay grados intermedios. Sin embargo, las
palabras que la componen no son equivalentes en este aspecto; la eleccién que se
haga en el léxico provocar4 resultados muy diferentes. Parece pertinente establecer
aquf dos oposiciones independientes: la de lo sensible y lo no sensible y la de lo
particular y lo general.

1 %ou;aunt. Benjamin. Adolfo, México, Edit. Navarro, Col. Nova-Mex, 1958, 154 pp. (N. de los
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Por ejemplo, Adolfo se referird a su pasado de esta manera: Enmedio de una vida
muy disipada, esta expresién evoca acontecimientos perceptibles, pero a un nivel
extremadamente general; uno se imagina facilmente cientos de péginas que descri-
birian con exactitud el mismo hecho. Mientras que en este otro enunciado: Enconiré
en mi padre no un censor, sino un observador frio y cdustico que sonrela al principio
con piedad y terminaba pronto la conversacién con impaciencia, se observa una
yuxtaposicién de acontecimientos sensibles y no sensibles: la sonrisa, ¢l silencio, son
hechos observables; la piedad y la impaciencia son suposiciones -sin duda justifica-
das- sobre los sentimientos a los que no se tiene ningiin acceso directo. Normalmente,
en el mismo texto de ficci6n, se encuentran muestras de todos esos registros del habla
(pero se sabe que su distribicion varia segiin las épocas, las escuelas o incluso en
funcién de la organizacioén global del texto). Las oraciones no referenciales no
persisten después de la lectura como construccion (participan de otra lectura). Las
oraciones referenciales conducen a construcciones de diferente cualidad, segin sean
mds 0 menos generales, o evoquen sucesos més o menos sensibles,

Los filtros narrativos

Las cualidades del discurso evocadas hasta aqui, pueden identificarse fuera de todo
contexto: son inherentes a las oraciones mismas. Sin embargo, uno lee textos enteros
y no oraciones. Uno compara las oraciones entre sf, desde el punto de vista del
universo imaginario que elas ayudan a construir y descubre que son diferentes en
muchos aspectos, e incluso segin varios pardmetros. En el anslisis narrativo, el
acuerdo consiste en conservar o retener tres pardmetros: el tiempo, la vision y el
modo. Una vez més, uno esta en un dominio relativamente conocido (del que intenté
establecer una relacién en mi Poética);? s6lo es necesario determinarlo ahora desde
el punto de vista de la lectura. ’

a) El Modo: el estilo directo es el Gnico medio para eliminar toda diferencia entre
el discurso narrativo y el universo que evoca: las palabras son idénticas a las
palabras, la construccion es directa e inmediata. Lo que no ocurre con los
sucesos no verbales, ni con el discurso traspuesto. Un enunciado de Adolphe
dice:

Nuestro huésped, que habia platicado con un sirviente napo-
litano, que servia a este extranjero sin saber su nombre, me
dijo que €l no viajaba por curiosidad y no visitaba ni las ruinas,
ni los sitios, ni los monumentos, ni a los hombres.

Podemos imaginarnos la conversacion del narrador con el huésped, aunque probla-
blemente éste no haya empleado una oraci6n idéntica a la que sigue a la formula “me
2 Todorov, Tzvetan. Qu'est-ce que le structuralisme? Poétique. Paris, Editions Du Seuil, 1968,

(Trad. al espafiol iQué es el estructuralismo. Poética, Buenos Aires, Editorial Losada, S.A.,
1975. (Nota de los traductores) =



dijo que”. La construcci6n de la conversacién entre el huésped y ¢l sirviente, igual-
mente evocada, estd menos determinada; disponemos de una gran libertad si quere-
mos construirla en sus detalles. Por iltimo, las conservaciones y otras actividades
comunes del sirviente y de Adolfo estén completamente terminadas; se nos transmite
s6lo una impresion global.

El habla del narrador puede considerarse, igualmente, como si estuviera en estilo
directo, aunque de un grado superior; en particular si esc narrador esté representado
en el texto (como en el caso de Adolphe, por ejemplo). La sentencia, excluida antes
de la lectura como construccién, se recuperaréd aquf ya no como enunciado sino como
enunciacién. El que Adolfo, el narrador, haya formulado tal méxima sobre la desgra-
cia de ser amado nos informa sobre su caricter, y por lo tanto, sobre el universo
imaginario del cual participa.

b) El tiempo: el tiempo del universo imaginario (el tiempo de la historia) est4
ordenado cronol6gicamente; si bien las oraciones del texto no obedecen, y no
pueden obedecer, a este orden; por lo tanto, el lector procede, inconsciente-
mente, a un trabajo para restablecer el orden. Incluso, ciertas oraciones evocan
varios sucesos distintos pero comparables (relato iterativo); a partir de la
construccién reestablecemos la pluralidad.

¢) La “vision™: 1a vision que tenemos de los sucesos evocados evidentemente estd
determinada por el trabajo de construccién. Por ejemplo, partiendo de una
visién valorizante, hacemos la parte: a) del acontecimiento evocado; b) la
actitud del que “ve” con respecto a ese suceso. O incluso, sabemos distinguir
la informaci6n que nos proporciona una oraci6n sobre su objeto, de la que
concierne a su sujeto; de esta manera “cl editor” de Adolphe puede no pensar
sino en la segunda, comentando asf el relato que acaba de leer: “Odio la vanidad
que se ocupa de sf misma contando ¢l mal que ha hecho, que tiene la pretension
de hacerse compadecer al describirse, y que, irguiéndose indestructible en
medio de las ruinas, se analiza en lugar de arrepentirse”. El editor construye el
sujeto del relato (Adolfo, el narrador), no su objeto (Adolfo el personaje y
Eleonora). ,

Generalmente, uno casi no se da cuenta cudn repetitivo es el texto ficticio o, si se
quiere, redundante; se podria anticipar, sin temor a equivocarse que cada suceso de
la historia se reproduce al menos dos veces. Esas repeticiones se matizan, la mayoria
de las veces, por los filtros que se acaban de enumerar; una conversacion se repro-
ducird una vez, otra serd evocada someramente; un suceso se observard desde muchos
puntos de vista; se evocaré en futuro, en presente y en pasado. Todos estos pardmetros
pueden combinarse entre si.

La repeticién es importante en el proceso de construccién, ya que de varios relatos
debe construirse un suceso. Las relaciones entre los relatos repetitivos varfan de la
identidad a la contradiccién; del mismo modo, la identidad material no conduce a la



identidad de sentido (de lo que se encuentra un buen ejemplo en la reciente pelicula
de Coppola, La conversacién). Totalmente diversas son las funciones de esas repeti-
ciones: contribuyen a establecer los hechos (en la investigacién policiaca) o a disol-
verlos: de este modo en Adolphe, el hecho de que el personaje mismo, en momentos
cercanos, pueda tener visiones contradictorias de un mismo hecho, nos conduce a la
comprension de que los estados psiquicos no existen por si mismos, sino siempre en
relacién con un interlocutor, con un compaiero. Constant formulé la ley de este
universo: “El objeto que se nos escapa es necesariamente diferente del que nos
persigue”.

Para construir un universo imaginario a partir de la lectura de un texto, es necesario
en primer lugar, que ese texto sea en si mismo referencial; en ese momento, habién-
dolo leido, dejamos trabajar nuestra imaginacion, filtrando la informacion recibida
gracias a preguntas del tipo: ¢En qué medida, la descripcion de este universo es fiel
(modo)? {En que orden se han desarrollado los sucesos? (tiempo) ¢ En qué medida
es necesario tener en cuenta las deformaciones aportadas por el “reflector” del relato
(visién)? Pero el trabajo de lectura no puede empezar por ahi.

Significacién y simbolizacién

¢{Cémo sabemos, entonces, cudl es el efecto que se produce a partir de la lectura?

. Por introspecccion; y, si buscamos confirmar una impresi6én, podemos recurrir a los
relatos que otros pueden hacernos de su lectura. Sin embargo, dos relatos basados
en el mismo texto jamés serdn idénticos. { Como explicar esta diversidad? Por el hecho
de que esos relatos no describen el universo del libro mismo, sino ese universo
transformado, de la misma manera como se encuentra en la psiqué de cada individuo.
Se podrian esquematizar las etapas de ese recorrido de la siguiente manera:

1) El relato del autor 3 4) El relato del lector

2) El universo imaginario 3) El universo imaginario
evocado por el autor construido por el lector

Podria cuestionarse si la diferencia entre las etapas 2 y 3, tal como aparece en el
esquema existe realmente. ¢Existen construcciones distintas a las individuales?. Es
facil mostrar que la respuesta a la pregunta debe ser afirmativa. Ningtn lector de
Adolphe duda que Eleonora vivi6 primero con el conde de P...; que le dej6 luego y
vivié con Adolfo; que se separaron y que ella lo encontr6 en Parfs, etc. En cambio,
no hay nmgt'm medio para establecer, con la misma certeza, si Adolfo es débil o
simplemente sincero.
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La razon de esta dualidad est4 en que el texto evoca los hechos segiin dos modos
que he propuesto llamar la significaci6n y la simbolizacién. El viaje de Eleonora a
Paris est4 significado por las palabras del texto. La debilidad (eventual) de Adolfo
esté4 simbolizada por otros hechos del universo imaginario, que estén significados por
las palabras. Por ejemplo, el hecho de que Adolfo no sepa defender a Elconora estd
significado en su discurso; a su vez, simboliza su incapacidad de amar. Los hechos
significados son comprendidos (se comprenden): basta para eso que se conozca el
idioma en el que estd escrito ese texto. Los hechos simbolizados son interpretados (se
interpretan), y las interpretaciones varian de un sujeto a otro.

La relacién entre las etapas 2 y 3, indicadas lincas antes, es una relacion de
simbolizaei6n (mientras que la de 1y 2 6 3 y 4 es de significacion). No se trata, por
otra parte, de una relacién (nica, sino de un conjunto heterogénco. En primer lugar
se resume (o sintetiza): 4 es (casi) siempre més breve que 1, del mismo modo 3 es
mis limitado que 2. En segundo lugar, uno se equivoca. Tanto en un caso como en el
otro, ¢l estudio del paso de la ctapa 2 a la 3 nos conduce a la psicologia proyectiva,
las transformaciones realizadas nos informan sobre el sujeto de la lectura: éPorqué
se retienen (e incluso se afaden) tales hechos antes que otros? Pero existen otras
transformaciones que nos informan sobre el proceso de lectura mismo, y ésas son las
que nos preocuparén aqui en primer lugar.

Me es dificil decir si el estado de cosas que observo en los ejemplos més variados
de ficcién e§ un hecho universal o si estd condicionado hist6rica y culturalmente. Es
posible que en todos los ejemplos, la simbolizacién y la interpretacion (¢l paso de la
etapa2alactapa3), impliquen la existencia de un determinismo de los hechos. (Quiza
la lectura de otros textos, por ejemplo, poemas liricos, exija un trabajo de simboliza-
ci6n que recae en otros presupuestos (la analogia universal)? Lo ignoro; lo cierto es
que en el texto de ficcion la simbolizacion descansa en la admision, implicita o
explicita, de un principio de causalidad. Acaso los sucesos que constituyen la imagen
mental de la etapa 2 son del orden de: iCuél es la causa? y (Cudl es el efecto? Sus
respuestas agregarén a la imagen mental tal como se le encuentra en la elapa 3.

Admitamos que ese determinismo sea universal; lo que no lo es seguramente, s
la forma que tomarén en tal o cual caso. La forma mas simple, pero poco difundida
en nuestra cultura, en cuanto a norma de lectura, consiste en la construccion de otro
hecho de la misma naturaleza. Un lector puede decirse: si Juan maté a Pedro (hecho
presente en la ficcion), es porque Pedro era amante de la mujer de Juan (hecho
ausente de la ficcién). Este razonamiento, tipico de la investigacién judicial, no se
aplica rigurosamente a la novela: se admite, tacitamente, que ¢l autor no engana y
que nos ha trasmitido (ha significado) todos los sucesos pertinentes para la compren-
sion de la historia (el caso de Amance * es excepcional). Lo mismo para las
consecuencias: existen muchos libros que son la prolongaci6n de otros libros, que
escriben las consecuencias del universo imaginario representado por el primer texto;

3 w Benjamin. Armancia, México, Col. Cien del mundo. SEP, 1986, 204 p.p. (N. de los
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pero el contenido del segundo libro, por lo general, no se considera inherente al
universo del primero. Nuevamente, las practicas de lectura se separan de las de la
vida cotidiana.

Habitualmente, a partir de una lectura de construccién, se procede segiin otra
causalidad; las causas y las consecuencias de un suceso se buscan en una materia que
no le es homogénea. Dos variantes parecen ser las més frecuentes (como ya lo
observaba Aristoteles); el suceso se percibe como la consecuencia (/o la causa) ya
sea de un rasgo de carécler, ya sea de una Iy impersonal. Adoiphe contiene nume-
rosos ejemplos de una y otra interpretacin, mtcgrados en el texto mismo, Veamos
cémo describe Adolfo a su padre:

No recuerdo, durante mis primeros 18 ainos, haber tenido
jamds una platica de yna hora con €l... No sabia, entonces, que
eso cra limidez...

La primera oracién significa un hecho (la ausencia de conversaciones prolongadas).
La segunda nos lleva a considerar ese hecho como la simbolizacion de un rasgo de
cardcter: la timidez; si el padre actia asi, es porque es timido. El rasgo de cardcter
es la causa de la acci6n. Tenemos un ejemplo del segundo caso:

Me dije que no era necesario precipitar nada, que Eleonora
estaba poco preparada para la confesién que yo meditaba, y
que cra mejor esperar todavia. Casi siempre, para vivir en paz
con nosotros mismos, disfrazamos en cdlculos y en sistemas
nuestras incapacidades y debilidades, Esto satisface esa parte
de nosotros que es, por asi decirlo espectadora de la otra.

Aquf el primer enunciado describe el acontecimiento; el segundo da la razén del
mismo, que es una ley universal del comportamiento humano, no un rasgo de cardcter
individual. Agreguemos que en Adolphe predomina este segundo tipo de causalidad;
esta novela ilustra leyes psicolégicas y no psicologfas individuales.

Degspués de haber construido los sucesos que mlcgratl una historia, nos entrega-
mos a un trabajo de reinterpretacion, que nos permite construir, por una parte, los
caracteres y, por olra, el sistema de ideas y valores subyacentes en el texto, Esta
rcmtcrprelanbn no es arbitraria; estd controlada por dos tipos de imposiciones. El
. primero, contenido en el texto mismo; basta con que el autor nos indique, durante
algiin tiempo, ¢6mo interpretar los acontecimientos que evoca. Es el caso de los
&agmcnlos de Adolphe citados anteriormente. Después de haber establecido algunas
interpretaciones deterministas, Constant puede dejar de mencionar la causa de un
suceso; hemos aprendido la leccién y continuaremos interpretando como nos lo ha
ensenado. Tal interpretacion, presente en el libro, tiene una doble funci6n: por una
parte, nos ensena la causa de este hecho particular (funcién exegética); por otra, nos
inicia en el sistema de interpretacién que serd el del autor a lo largo de su texto
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(funcién meta-exegética). El segundo tipo de imposiciones procede del contexto
cultural; si leemos que alguien ha descuartizado a su mujer en pedacitos, no necesi-
tamos de indicaciones textuales para concluir que estamos ante un ser cruel. Estas
imposiciones culturales, que no son sino los lugares comunes de una sociedad (su
verosimilitud), s¢ modifican con el tiempo, lo que permite explicar la diferencia de
interpretacién sobre ciertos textos del pasado. Por cjemplo, podria haber alguna
dificultad para comprender las censuras hechas a las herofnas novelescas del pasado,
considerando que el amor extraconyugal, en la actualidad no es ya la prucba de una
alma corrupta. .

Las entidades del género de los caracteres y las ideas se simbolizan a través de las
acciones; pero pueden igualmente significarse. Ese era precisamente el caso en los
pérrafos anteriores de Adolphe: la accibn simbolizaba la timidez del padre; pero
después Adolfo nos la significaba diciendo: mi padre era timido, e igual ocurria con
la méxima general. Los caracteres y las ideas pueden evocarse de dos maneras
diferentes: directa e indirectamente. Las informaciones extraidas de una u otra fuente
las confrontari el lector a partir de su trabajo de construccion; pueden concordar o
no. La dosificacién relativa de esos dos tipos de informacion ha variado en gran
medida, en el curso de la historia de la literatura: Hemingway no escribi6 como
Constant.

El cardcter constituido de este modo debe distinguirse del personaje; no todo
personaje tiene cardcter. El personaje es una parte del universo espacio-temporal
representado, sin més; hay personaje desde el momento en que una forma lingiiistica
referente (nombres propios, ciertos sintagmas nominales, pronombres personales)
aparece en el texto a propésito de un ser antropomorfo. Como tal, ¢l personaje no
tiene contenido: cualquiera se identifica sin ser descrito. Uno puede imaginar -y de
hecho existen- textos donde ¢l personaje se limitaria a eso: a ser el agente de una serie
de acciones. Pero a partir del surgimiento del determinismo psicolégico, el personaje
se transforma en cardcter: actfia asf porque es timido, débil, valiente, etc. Sin deter-
minismo (de esta especie) no hay cardcter.

La construccién del cardcter es un compromiso entre la diferencia y la repeticion.
Por un lado, se debe asegurar la continuidad: es necesario que ¢l lector construya el
mismo cardcter, Esta continuidad se produce ya en la identidad del nombre, del cual
es ésta la funcion principal. A partir de ahf todas las combinaciones son posibles:
todas las acciones pueden ilustrar ¢l mismo rasgo de cardcter o el personaje puede
tener un comportamiento contradictorio, o puede cambiar el aspecto circunstancial
de su vida, o puede sufrir una modificacion profunda de carécter. Los ejemplos llegan
con tanta facilidad a la mente que no es necesario recordarlos; incluso en esto las
selecciones son dictadas por la historia de los estilos mds que por la idiosincracia de
los autores.

El carfcter, entonces, puede ser un efecto de la lectura; existe una lectura
psicologizante a la cual se podria someter todo textd. Pero de hecho ese no es un
efecto arbitrario; no es por azar si encontramos caracteres en las novelas de los siglos

44



XVII y XIX, y no los encontramos en las tragedias griegas o en el cuento popular. El
texto contiene siempre en si mismo alguna indicacién sobre su modo de empleo.

La construccion como tema

Una de las dificultades en el estudio de la lectura proviene de que su observacion es
diffcil: la introspeccion es incierta, la investigacién psico-sociolégica, aburrida. Con
un poco de alivio se descubre el trabajo de construccion representado en el interior
de los textos de ficcién-donde es mucho més comodo estudiarlo,

Eltexto ficticio tiene la construccién como tema, inicamente porque es imposible
evocar la vida humana sin mencionar ese proceso esencial. Cada personaje se ve
obligado a construir, a partir de las informaciones que recibe, los hechos y personajes
que le rodean; en este sentido es rigurosamente paralelo al lector, que construye el
universo imaginario partiendo de sus informaciones (el texto, lo verosimil); la lectura
se convierte, de ese modo (inevitablemente) en uno de los temas del libro.

Sin embargo, esta temdtica puede ser mds o menos valorizada, més o menos
cxplolada En Adolphe por ejemplo, lo es de manera parcual Sélo lo indecidabilidad

4 ética de las acciones se pone en evidencia. Si uno quiere utilizar los textos ficticios
como materia para el estudio de la construccién, es necesario escoger aquéllos donde
éstallegue a ser uno de lo temas principales. Armance de Stendhal es un buen ejemplo.

Toda la intriga de esta novela, en efecto, se basa en la basqueda del conocimiento.
Una construccién errdnea por parte de Octavie sirve como punto de partida: él cree
que Armancia toma demasiado en cuenta el dinero, a causa de cierto comportamien-
to (intcrprctacién que va de la acci6n al rasgo de cardcter); apenas se disipa ese mal

entendido, le sigue otro, simétrico e inverso: ahora es Armancia la que cree que
Octavio toma demasiado en cuenta el dinero, Este entrecruzamiento inicial instaura
la figura' de las construcciones que siguen. A continuacién, Armancia construye
correctamente su sentimiento por Octavio; pero éste deja pasar 10 capitulos antes de
descubrir que su sentimiento por Armancia no es amistad sino amor. Durante 5
capitulos Armancia cree que Octavio no la ama; Octavio cree que Armancia no lo
ama durante los 15 capitulos centrales del libro; el mismo malentendido se repite al
final del libro; la vida de los personajes transcurre en la basqueda de la verdad, es
decir, en construir los sucesos y hechos que les rodean. El final trdgico de la relacion

4 El Petit Larousse illustré da la siguiente definicién de decidabilité: En 16gica, cardcter de un
sistema hipotético-deductivo que es no contradictorio y completo (Es una nocién de
metalégica). En Nicola Abbagnano, Diccionario de Filosofla, metalégico tiene el mismo
significado que sintéctico, “es decir, caracteriza el estudio de las reglas formales de un
lenguaje. Cmmphandanttﬁcadohsintuhcontodn la légica o metodologia de las clencias a
partir de la consideracién de que *para determinar si un enunciado es o no es la consecuencia
de otro no es necesaria referencia alguna al significado de los enunciados”, Shopenhauer
denominé verdad metalégica a la propia de los principios de Identidad, de No contradiceién,
. de Tercero excluidoy de Razén suficiente.” Enalnntidolnqu?odnmhawnido planteando
hhchunmmomnﬂmccidnapaﬂirdahldamquelmmomm proporciona, creemos

apropiado conservar el término indecidabilidad, como una traduccién aproximada al sentido
del artfculo. (N de los Ts.).



amorosa no se debe’ a la impotencia, como se ha dicho frecuentemente, sino al
desconocimiento. Octavio se suicida debido a una mala construccién: cree que
Armancia no lo ama.. Como lo dice Stendhal ¢n uns expresion simbélica: “le falta
penetracion y no carédcter”,

De este somero resumen se destaca ya que muchos aspecios del proceso de
construceién pueden variar. Se puede ser agente o pacicnic, emisor o receptor de
una informacién, se puede ser ambos. Octavio ¢s agente cuando disimula o revela,
paciente cuando aprende o se equivoca. Se puede construir un hecho ( de “primer
grado") o la construccion de algin otro sobre el mismo hecho (¢n “segundo grado™),
De este modo Armancia renuncia a su matrimonio con Octavio porque se imagina lo
que los demds imaginarfan en este caso. “Quedaria antc ¢l mundo como una dama
de compaiifa que ha seducido al hijo de la casa. Imagino 1o que diria Madame la
duquesa de Ancre ¢ igualmente las sefioras mas distinguidas, por ejemplo la Mar-
quesa de Seyssins que ve en Octavio a un esposo para sus hijas.” De igual modo,
Octavio aplaza el svicidio al construir las posibles construcciones de los demds. “Si
me mato, Armancia s¢ comprometerd; toda la socicdad buscara con curiosidad
durante ocho dias, los mds pequefios detalles de esta velada: v cada uno de estos
sefores que estaban presentes estardn autorizados a hacer un relato diferente.”

Lo que se aprende, sobre todo en Armancia, es que la construccion puede lograrse
o fallar; ysi todos los logros se parecen (es la “verdad”, las deficiencias varian, como
lo hacen también sus causas: los defectos de la informacion transmitida. El caso mis
comiin es ¢l de la ignorancia total: hasta cierto momento de la intriga, Octavio
disimula la existencia misma de un secreto que le concierne (rol activo), Armancia
ignora esta existencia misma (rol pasivo). Después se conoce s existencia del secreto,
pero sin ninguna informacién aticional; el receptor pucde cntonces reactuar imagi-
nando la verdad (Armancia supone que Octavio ha matado a alguien). Un grado
ulterior se constituye por lailusion: ¢l agente no disimula, sino sc disfraza; el paciente
no ignora sino se engaiia. Es el caso mas difundido cn ¢l libro: Armancia disimula su
amor por Octavio, pretendiendo que se casard con otro: Octavio piensa que Arman-
cia no siente sino amistad por él. Se puede scr, 4 la vez, agente y paciente del
disfrazamiento. Asf, Octavio se niega a si mismo que ama a Armancia. Al final el
agente puede revelar la verdad y el paciente asimilarla.

Ignorancia, imaginaci6n, ilusién, verdad, he aqui, por lo menos, tres grados por
los que pasa el proceso de conocimiento antes de conducir al personaje a una
construecién definitiva. Las mismas etapas son, evidentemente, posibles enel proceso
de lectura, Habitualmente, la construccién representada en el texto es isomorfa a la
Que toma ese mismo texto como punto de partida. Lo que los pe rsonajes ignoran, el
lector loignora también; seguramente son posibles otras combinaciones. En la novela
policiaca, Watson construye como el lector; pera Sherlock Holmes construye mejor:
dos roles igualmente necesarios.

46 f



Las otras lecturas

Las deficiencias de la lectura-construccién no ponen, de ningtin modo, en duda su
identidad: no se deja de construir porque la informacién sea insuficiente o errénea.
Tales deficiencias, por el contrario, no hacen sino intensificar el proceso de construc-
cién. Sin embargo, es posible que la construccién no se produzca mds y que otros
tipos de lectura lleguen a ocupar su lugar.

Las diferencias de una lectura a otra no estdn, forzosamente, donde se¢ espera
encontrarlas. Por ejemplo, no parece existir una gran diferencia entre la construccién
a partir de un texto literario y a partir de otro texto, referencial pero no literario. Esta
proximidad se sobreentendia en la proposicion hecha en el curso de la seccién
precedente, a saber, que la construccion de los personajes (a partir de materiales no
literarios) era andloga a la del lector (a partir del texto de la novela). No se construye
la “ficci6n” de una manera diferente a la “realidad”. El historiador, que a partir de
documentos escritos o el juez que se apoya en Lestimonios orales, reconstruyen, uno
y otro, los “hechos”, no proceden de manera diferente, en principio, al lector de
Armance; 1o que no quiere decir que no subsistan diferencias de detalle.

Un problema mas dificil, y que sobrepasa los limites de este estudio, se refiere a
la relacion entre la construccién a partir de informaciones verbales y la que se hace
con base en otras percepciones. Después de haber sentido el olor del cordero, se
construye un cordero; lo mismo a partir de una audicién, de una vision, etc. Es lo que
Piaget llama la “construccion de lo real”, aqui las diferencias corren el riesgo de ser
mayores. :

Pero no es necesario ir tan lejos de la novela para encontrar la materia que nos
abliga a otro tipo de lectura.

Existen textos literarios que no nos conducen a ninguna construccion, textos no |
representativos. Se podrian mencionar muchos cjemplos. El més evidente cs el de
cierta poesfa, llamada habitualmente lirica, que no describe aconlecimientos, que no
evoca nada que le sca ajeno, La novela moderna, a su vez, nos obliga a una lectura
diferente: el texto es referencial, pero la construccion no se realiza, porque es, de
alguna manera, indecidable (contradictorio ¢ incompleto). Este efecto se obtiene por
la alteracién de cualquiera de los mecanismos necesarios en la construccion, los
cuales ya se describieron en las secciones anteriores. Para tomar s6lo una cjemplo:
se ha visto que la identidad del personaje descansa en la identidad y la inambigiiedad
de su denominacion. Imaginemos ahora que en un texto el mismo personaje sea
evocado sucesivamente con la ayuda de muchos nombres, una vez “Juan”, otra vez
“Pedro”, otra vez “el hombre de los cabellos negros” y luego “cl hombre de los 0j0s
azules”, sin que nada nos senale la co-referencia de las dos expresiones; 0 imagine-
mos, incluso, que “Juan” designa no uno sino tres o cuatro personajes; cada vez cl
resultado serd el mismo: la construccién no seré posible porque ¢l texto serd repre-
sentativamente indecidable (contradictorio ¢ incompleto). Se ve la diferencia con los
errores de la construccion evocados con anterioridad: se pasa de lo desconocido a lo
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inconocible. Esta practica literaria moderna tiene su contrapartida fuera de la
literatura: es el discurso esquizofrénico. Conservando por completo su intencién
representativa, éste vuelve imposible la construccién, por una serie de procedimien-
tos apropiados (que he intentado clasificar en otro lugar).

No es éste el lugar para estudiar los otros tipos de lectura; es suficiente con haber
seialado su lugar al lado de la lectura como construccién. El reconocimiento de esta
Gltima variedad es tan necesario que el lector individual, lejos de sospechar los
matices tedricos que ejemplifica, lee el mismo texto de muchas maneras a la vez, o
sucesivamente. Su actividad le es tan natural que permanece imperceptible. Es
necesario, pues, aprénder a construir la lectura -ya sea como construccién o como
deconstruccion.



LECTURA Y MEMORIA: UN ACERCAMIENTO COGNOSCITIVISTA

Marisela Partido * 2
Miguel Angel Leén Diaz del Guante.

R esulta dificil concebir una actividad de aprendizaje académico en la que
no haya que valerse de la lectura en algiin momento de su realizacion. Este hecho es
explicable a partir de que los materiales escritos tienen importancia como medio de
instruccién en el sistema educativo formal, pues a pesar de los avances que el
desarrollo tecnolégico y social han propiciado en el campo educativo, ¢l texto
instruccional sigue jugando un papelrelevante en todos los niveles escolares, A través
de ¢l la educacion logra uno de sus objetivos fundamentales: la transmision, repro-
duccibn y creacién de conocimientos.

De ahi que la comprensi6n y retencién de la informacién escrita resulten ser -
factores decisivos cn la formacion de los estudiantes y la lectura adquiera relevancia
como elemento de aprendizaje. Pero, para que esto suceda se requicre que el
alumno-lector posea un grado suficiente de habilidades para que comprenda lo que
lce. Sin embargo, es una realidad frecuentemente aceptada que la escuela ha fallado
en su tarea de proveer a los estudiantes de habilidades necesarias y/o sufi cientes para
leer con un grado apropiado de comprension,

La escuela tiene diversos objetivos, uno central es el de permmr la adquisici6n de
conocimientos y llevar a cabo procesos de critica de los mismos. De acuerdo con
Piaget, “...la principal meta de la educacitn es crear hombres capaces de hacer cosas
nuevas y no simplemente repetir lo que han hecho otras generaciones: hombres
creadores, inventores y descubridores, La segunda meta de la educacion es formar

*  Investigadora del Centro de Investigaciones Educativas, Universidad Veracruzana.
** Investigador del Centro de Estudios Psicolégicos, Universidad Veracruzana.
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mentes que puedan ser criticas, que puedan verificar y no aceptar todo lo que se les
ofrece”

Estas habilidades intelectuales son aplicables a diversos campos de conocimiento;
en cllos el estudiante requiere conocer, comprender y usar informacién de distinto
tipo. El empleo de la lengua, es bésico para la adquisici6n, consolidacién y transmi-
sién de cualquier conocimiento. Sin embargo, las dificultades que tienen los alumnos
para comprender lo que leen son cada vez miés graves. :

Con frecuencia asumimos incorrectamente que los alumnos han desarrollado las
habilidades necesarias para realizar una lectura critica y creativa y, por lo tanto no
requieren de un apoyo adicional; no obstante, muchos estudiantes saben leer y
entender literalmente el texto, pero se les dificulta ir més all4 de lo textual como para
realizar una comprension y valoracién de lo leido.

Esta situacién obedece, entre otros factores, a que la concepcién de aprendizaje
mediante la lectura en el 4mbito escolar s ha visto entorpecida por dos aspectos.

a) una suposicién optimista por parte de los maestros, quienes consideran que el
estudiante, por s solo, desarrollaré habilidades y estrategias para realizar la
lectura. De tal manera, los docentes dan por hecho que el alumno esponténea-
mente podré identificar las ideas relevantes del texto; acceder4 a niveles de
comprension lectora mds complejos; organizaré la informacion y la tendré dispo-
nible para ser recordada y empleada en el momento y situacion que la requiera.
En la préctica educativa nos encontramos con un gran nimero de estudiantes que
desconocen o no saben utilizar habilidades y estrategias para extraer informaci6n,
para organizar ¢l contenido temdtico y para poner en prictica sus funciones
cognoscitivas; ello les dificulta la posiblidad de acceder a nuevos aprendizajes.
El empleo de habilidades y estrategias presupone una enscianza formal y siste-

mética para su adecuado desarrollo y aplicacién, la cual no se encuentra explicitada

en la mayoria de los programas de estudio,

A la fecha se conocen reportes de investigacién que manifiestan dificultades en el
aprendizaje a través de la lectura; sin embargo, hacen falta estudios que ofrezcan
clementos para lograr una solucién a dicho problema. En esta dimensi6n las investi-
gaciones en torno a los modelos de comprension lectora constituyen un importante

aporte,
Eu vtias palabias, la pidetiva cducativa vin vl saldu de vlases plantea a la teuiia

psicoldgica importantes demandas de caracter aplicado, una de las més relevantes,
es el esclarecimiento de los procesos que permiten la comprension del lenguaje
escrito, Explicar el papel que juega el procesamiento comprensivo del texto sobre el
aprendizaje es fundamental en la investigacion psicopedagégica.

La comprensién del libro de texto de contenido cientifico supone una tarea de tipo
cognoscitivo: el alumno-lector requiere hacer uso del conocimiento previamente
adquiridoy adecuadamente recordado, asi como emplear estrategias que le permitan

1 PIAGET, J. ET al. Los afos postergados, Paidés, Buenos Aires. 1975. p. 70
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manejar la estructura lexica, sintdctica y semdntica del texto. Esta tarea le plantea al
lector la necesidad de seleccionar la informacion relevante que le posibilite llegar al
significado del texto.

En consecuencia, en el andlisis de la comprensién del texto como medio de
aprendizaje deben considerarse las habilidades del lector en términos de conocimien-
tos y de experiencias previas y las demandas del material textual, tanto estructurales
como seménticas. _

En todos los niveles educativos, el libro y la investigacion de los procesos que
subyacen en el aprendizaje a partir de su lectura han recibido poca atencion; el haber
dejado al azar que el lector aprenda del texto, que el libro ensefie y que el maestro
apoye ¢l aprendizaje en él ha resultado costgso ¢ inefectivo.

Durante los Gltimos afios, la psicologfa cognpscitiva y el estudio de la inteligencia
artificial han prestado especial atenci6n a los procesos involucrados en la produccién
del discurso y, sobre todo, a lo que implica la comprensién del mismo. Este interés
tiene como antecedentes las investigaciones del procesamiento de palabras, y de las
estructuras seménticas y sintdcticas de oraciones. Actualmente se est4 estudiando
cémo nos es posible entender libros de texto, pues a pesar de que gran parte del
discurso escolar estd expresado en esa forma, en la historia de la psicologia los pasajes
completos no habfan sido objeto de estudio por si mismos; se habfan estudiado desde
silabas sin sentido, digitos, letras, hasta listas de palabras no relacionadas. Fueron
precisamente los andlisis con estructuras narrativas realizados por los lingilistas los
que permitieron dar impetu a las primeras investigaciones psicolégicas sobre la
estructura del texto. !

Asf pues es hasta la década de los setenta cuando surge el texto como tema
fundamental de la investigacién psicolégica.

Por su parte, la contribucién més relevante del campo de la inteligencia artificial
fue senalar que el estudio de las estructuras de los textos por sf solo no es suficiente
para diseiar un modelo de comprensién del texto; se requicre considerar dos
aspectos: 1.- los procesos empleados para entender el texto y rescatar la informacién
del mismo en la memoria; y 2.- el conocimiento necesario para hacer las inferencias
que conectan la informacién del texto con las representaciones mentales que se crean
a partir de €l. Estos dos aspectos son los que definen el drea problemitica del estudio
de este fenémeno,

b) Una interpretacién inadecuada de la funcién del texto dentro del proceso de
aprendizaje, como consecuencia de no prestarle atencién a su naturaleza, estruc-
tura y contenido. En este contexto nos interesa identificar y establecer los proce-
dimientos que puedan mejorar ¢l aprendizaje basado en la comprension lectora,
para entenderlos y estar en condiciones de propiciarlos; esto nos plantea la
necesidad de contar con un cuerpo terico coherente que sirva de fundamento
para claborar una estrategia capaz de brindar una alternativa para lograr la
compresi6n lectora.
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Consideramos que la corriente cognoscitivista puede aportar elementos impor-
tantes en esta tarea; en tanto se caracteriza por concebir el aprendizaje como un
proceso activo, donde el sujeto es un procesador que organiza, elabora y transforma
la informaci6n del texto. Asimismo, da por hecho que ¢l conocimiento implica la
construccién permanente de una estructura, entendida ésta como la base organiza-
dora de experiencias, la cual permite la integracién de conocimientos nuevos, Para
Piaget, el conocimiento es un proceso de interaccion entre el sujeto cognoscente y el
objeto de conocimiento, ya que “...cl sujeto actia sobre ¢l medio para transformarlo,
pero, a su vez, en su contacto, se transforma a si mismo”. Siguiendo con Piaget, “...el
objeto existe, pero s6lo podemos conocerlo a través de la actividad estructurante del
sujeto. El conocimiento es indisociable de la accion misma y se elabora a través de
un conjunto de estrategias y de acciones del sujeto sobre el medio, que toman en
consideracion, a su vez, los datos del medio, organizéndose asi de manera 6ptima los
inlercgmbios. Asi pues el conocimiento toma la forma de una verdadera construc-
cibn”,

De acuerdo con esta aproximaci6n tebrica, para el aprendizaje es esencial la
estructuracion del conocimiento; la organizacién del conjunto de experiencias ya
adquiridas, enla medida que funcionan como gufas para la asimilacién y comprension
de otras ideas y conceptos que se van adquiriendo,

Desde esta perspectiva, el alumno aprende gracias al desarrollo de estructuras
cognoscitivas que le permiten interpretar y evaluar la informacion, en funcién de la
ctapa cognoscitiva en que se encuentre.

La incidencia de los planteamientos de la teoria cognoscitiva en la comprension
lectora parece ser clara: para que el lector pueda comprender un parrafo de lectura
le es indispensable la estructuracion previa de sus conocimientos en patrones bésicos
y generales que le permitan relacionar la informacién o conocimientos que el texto
le presenta con los esquemas previos que posee.

Coincidimos con Jensen cuando afirma que el procesamiento de informacién
depende de los siguientes aspectos:

- el conocimiento del lector sobre lo que el texto trata,

~ cantidad y contenido de material,

- lo que los conceptos significan para el lector,

- deseo del lector de leer,

— expectativas y propésitos del lector.*

Como puede apreciarse la lectura es una actividad compleja, realizada general-
mente con propbsitos definidos y relacionada con otras actividades. Involucra la
atencit6n, la memoria, el razonamiento y la afectividad, por lo que su complejidad se
relaciona con el pensamiento; la comprensién lectora es el producto de un conjunto
2 PIAGET, J. Psicologla y Epistemologla, Ariel, 1981, p. 10.

3 Nufiez Fernandez, M. Salud. “Desarrollo Cognitivo del nific y ensefianza de las ciencias
naturales”, en Educacién Revista del CNTE, México, 8: 1982, p. 62,63.

4 Cit. por Cuevas, Adridn y Miguel Escobar. “Aproximaciones teéricas para el analisis de la
comprensién lectora” en Revista Foro Universitario, STUNAM, México, 44,1984,



de anilisis visuales, fonéticos, seménticos y pragmiticos que interacionan entre si, es
un proceso cognoscitivo mediante el cual se construye el significado de lainformacién
proporcionada por ¢l autor.

Por cllo, para construir un modelo explicativo de comprension del texto nos hemos
planteado como ¢je de anélisis la siguiente cuestion: {Como se aprende a través del
texto?. Intentar dar respuesta a esta interrogante nos lleva a considerar a la lectura
como un proceso de reconstruccién de significados donde los esquemas previos del
sujeto, la estructura del texto, los conocimientos ofrecidos atravésde él ylos procesos
puestos en juego para entenderlo tienen un papel relevante. De ahf que afirmemos
que para disedar un modelo de comprension del texto no es suficiente con conocer
solo la estructura del mismo; es necesario ademds retomar dos aspectos fundamen-
tales. .

Primero. Los aspectos empleados para entender el texto y rescatar de la memoria,
mds tarde, la informacién que dicho texto ofrece. En este sentido, la nocién de
memoria es fundamental en la retencién de los contenidos para que tengan
significado.

Més atin, los seres humanos necesitamos recordar constantemente; resulta funda-
mental que retengamos informacién, para que los fendmenos que experimentamos o
que nos rodean tengan algiin significado. Por ejemplo, si un lector no puede recordar
el comienzo de la frase que csté leyendo, ésta carecerd de sentido.

Las situaciones en las que tenemos que recordar cosas son incontables y los
mecanismos de que disponemos para retener la informacion son complejos. En
términos generales, las actividades que implican la memoria son aquellas en las que
la informaci6n es retenida. De hecho, casi todas las actividades requicren de la
memoria, la cual supone un lugar de almacenamiento y realiza tres funciones impor-
tantes: codificar, almacenar y recuperar informacion, La codificacién representa cl
material de tal manera que pueda ser almacenado. De ahi que se afirme que la
codificacién tiene un lugar bésico en el procesamiento de la informacion, en tanto
que permite retenerla con mayor facilidad. Las funciones de almacenamiento y
recuperacion son esenciales para el desempeiio del ser humano; no se puede recordar
algo al menos que se haya retenido previamente. Existen varias formas de asegurar
que determinada informaci6n almacenada puede recuperarse; asi no solamente es
necesario almacenar informacion, sino también asegurarse que puede llegarse a ella
con facilidad. Esto es, se requiere conlar con sedales de recuperacion de la informa-
cion almacenada.

En esta dimension, sostenemos que la memoria es una acumulacion de experien-
cias y conocimientos; es la capacidad para registrar, almacenar y evocar informaci6n
y, por lo tanto, la memoria.participa en el aprendizaje al estar involucrada tanto en
la adquisicién de contenidos temiticos, como en ¢l recuerdo o evocacion de la
informacién que ya poseemos. El conocimiento de situaciones, hechos o procesos
mas complejos se basa en la memorizacion de aspectos esenciales que son bésicos
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para su comprension; desde esta 6ptica la memoria juega un papel importante en la
adquisici6n, comprensi6n y aplicacién de los conocimientos, al ser el marco de
referencia en el tratamiento de la informacion para el aprendizaje.

En pocas palabras “...las funciones de percepcion, aprendizaje y pensamiento
(procesos cognoscitivos) requieren de las funciones que realiza la memoria y se
complementan con ésta

Piaget e Inhelder analizan la relacion entre el desarrollo del conocimiento y la
memoria, centrando su interés en la manera en que la informaci6n almacenadaen la
memoria puede cambiar a medida que el nifio se desarrolla. Consideran que “...el
c6digo memotécnico, lejos de ser fijo e inmutable, se estructura y reestructura de
acuerdo con el desarrollo general. Esta reestructuracién del codigo tiene lugar en
estrecha dependencia de los esquemas de inteligencia

A partir de considerar que los cambios evolutivos de la memoria estén relaciona-
dos con cambios cognoscitivos mas generales y, sobre todo, que la memoria no es una
capacidad intelectual aislada, sino un proceso implicado en muchas actividades, entre
ellas la lectura, justificamos nuestro interés de abordarla como una nocién clave en
la comprension de los textos

Se puede afirmar que la informacién del texto se almacena en la memoria; el
problema consiste en saber que informaci6n o qué tipo de informaci6n se retiene en
la memoria'y cémo se relaciona este proceso con la comprension del texto. Sabido es
que después de alghin tiempo olvidamos gran parte de las informaciones, en tanto que
otras quedan a nuestra disposicion; pero icudles son las informaciones que se olvidan
y cudles las que se retienen?, icoémo puede evocarse la informacién que se retiene
para ser aplicada en la comprension de otros textos? De estos problemas se ocupa la
psicologfa cognitiva. De acuerdo con Van Dijk “...el &mbito de la psicologia cognitiva
puede describirse como el campo de las funciones psiquicas mas complejas o eleva-
das, tales como entender, hablar, pensar, solucionar problemas”

Y, su interés radica en explicar los aspectos cognitivos de la elaboracion dc los
textos que hace referencia no solo a la conservacion y al recuerdo de los mismos, sino
también a otros procesos cognoscitivos; establecimiento de relaciones entre la infor-
macion que ofrece un texto y los conocimientos/informaciones que ya poseemos, para
incrementar, afianzar o corregir nuestro saber. Asimismo, intenta elucidar mediante
qué procesos somos capaces de responder a preguntas sobre los textos, de describir-
los, parafrasearlos, resumirlos o comentarlos.

Segundo. El conocimiento previo para hacer las relaciones entre la informacién del
texto, las representaciones mentales que se crean a partir de €l y los esquemas
elaborados por los sujetos. En este aspecto Piaget seiala la presencia de dos
funciones comunes a la vida y al conocimiento: la conservacién de la informa-

S Rufz Larraguivel, Estela. “Reflexiones en torno a las teorfas del aprendizaje”, en Perfiles

Educativos, 2: jul-sep. 1983. CISE-UNAM, México, p.37.
6  Cit. por Kail Roberto. El desarrollo en la memoria de los nifios, Siglo XXI, Méxwo 1984, p.89.
7 Van Dijk, Teum. La ciencia del texto, Paidés, Barcelona, 1983, p.176.



ci6n y la anticipacion; la primera de ellas nos remite a la nocién de memoria en
una doble perspectiva como adquisicién de aprendizaje y como conservacin
del mismo. Indica que “...toda informacién adquirida desde el exterior lo es
siempre en funcién de un marco o esquema interno mds o menos estructurado

Segiin Van Dijk “..un marco es una estructura conocplual que representa el
conocimiento oonw,nc:onal de los usuarios de una Iengua y permite dar significado
a la informacién recibida; un lector, por ejemplo, establece “...la coherencia no sélo
a base de las proposiciones expresadas en el discurso, sino también a base de las que
estdn almacenadas en la memoria, es decir, las proposiciones de su conocimiento”

En este sentido, podemos concluir que la comprensi6n del texto concede gran
importancia al estudio de la informacién y a la estructura de la memoria; por su parte,
la teorfa cognoscitiva describe como el sujeto procesa, almacena y recupera informa-
ci6n; y ambos, conciben a la lectura como proceso interactivo, que implica diferentes
niveles de procesamiento de informacién, mismos que dependen de las capacidades
propias del lector, las caracteristicas del texto y los requerimientos de la tarea.

8  Piaget, J. Biologla y conocimiento, Siglo XXI, Madrid, 1969, p.78.
9  Van Dijk, Teun. Estructuras y funciones del discurso, Siglo XXI, México, 1978, p. 33-34.
10 Van Dijk, Teun. Op. Cit. p.40



CONCEPTUALIZACION DEL TEXTO LITERARIO
Y LINEAMIENTOS PARA SU LECTURA

Ester Egm:oa
Georgina Trigos

E n la biasqueda por definir -0 al menos caracterizar- lo que se concibe como
teoria literaria y teorfa del texto literario, intervienen diversas disciplinas: la lingiifs-
tica y la semidtica entre otras.

A través de sus mecanismos, la lengua modela la realidad de tal modo que sea
posible captarla y referirse a clla cuantas veces se necesile, en una renovacion
permanente.

Sin embargo, la lengua no existe fuera de un sujeto que haga un uso particular de
la misma y, ademds, este sujeto pertenece a una sociedad que le dicta normas,
seialdndole qué debe decir, como lo debe decir, en donde lo debe decir. De esta
manera, la sociedad regula la produccién discursiva de los individuos y la coloca en
un campo especifico de conocimiento.

Denominamos teorfa literaria a la conceptualizacion del fenémeno literario en un
sentido amplio, mientras que en sentido restringido, serfa el conjunto de teorfas
especificas. En ambas se busca precisar el proceso de semiotizacion que convierte un
texto en literario asi como los modelos construidos por la metalengua (teoria literaria)
que regula la produccion de textos.

De acuerdo con Mignolo las estructuras verbales del mlema primario (uso
cotidiano de la lengua) sufren un proceso de semiotizacién, que consiste en la
ubicacién de tales estructuras en un contexto particular donde establecen relaciones
internas y externas, condicionadas por situaciones pragmadticas y por el conocimiento

*  Investigadora del Centro de Investigaciones Educativas, Universidad Veracruzana.
** Docente de la Facultad de Letras Espafiolas, Universidad Veracruzana.
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que el emisor y el receptor tienen de los c6digos que regulan las formas posibles de
semiotizacién. Ademds de contar con una metalengua literaria en la cual se constituye
¢l concepto de literatura y la que decide el tipo de estructura verbal que puede ser o
no semiotizada.

Para estos casos la distincién de los datos relevantes (vocabulario, recurrencias,
defcticos, adjetivaci6n) sirve para proponer la lectura del texto literario asi como su
ubicacién en un género y la construccion del modelo tedrico (teoria particular) sobre
¢l mismo: el texto literario como proceso de semiotizacién que incluye la (su)
metalengua que lo define, sometida a los cambios impuestos por la variacion diacré-
nica en el tratamiento de los temas (amor, muerte, vida, etc.).

Lo literario se define como “...un conjunto de motivaciones (normas) que hacen
posible la producci6n y recuperacion de textos en cuanto estructuras verbo-simbo-
licas en funcién cultural”, (Mignolo, 1978, pp. 5-57)

El proceso de semiotizacién, punto central de este trabajo, hace necesario la
explicacion de los siguientes aspectos.

a) Texto: toda forma discursiva verbo-simbdlica que se inscribe en el sistema secun-
dario (semiotizado) y que ademds es conservada cn una cultura, por la memoria
colectiva y/o la escritura.

b) No - texto: forma discursiva que pertenece al sistema primario, estructura verbal
no semiotizada y que por lo tanto no se conserva.

¢) Texto literario: produccion de estructuras verbo-simbélicas que ademis de conser-
varse en una cultura se inscriben en una clasificacion particular y pueden sufrir
procesos de cambio y/o recuperacién. Por ejemplo, reescritura de temas, recupe-
racién de la literatura popular etc., regulados por una metalengua explicita
(teorfa).

En este Gltimo aspecto se destaca que el cambio (y/o la recuperacién) de un texto
literario est4 sometido al devenir histérico como “...praceso, con su nivel propio de
lucha incluso ideolégico -de clases, que es la que determina el cardcter de cada
“contexto”y, con ello, las posibilidades de desarrollo del tal o cual tendencia literaria™
(Perus, Frangoise, 1976, pp. 104-105)

El texto literario no esté solo presente en la clase o grupo que lo produce. Por ser
ante todo un producto cultural se convierte en un fenémeno generalizado, conforma
una visi6n del mundo y, de este modo deja de ser un movimiento de individuos para
pasar a serlo de la comunidad.

Otra particularidad que serfa necesario sealar surge de su interrelacion con otras
disciplinas como précticas sociales que se localizan dentro del mismo; es decir,
forman parte de su configuracion tales como la psicologia, historia, psicoandlisis,
sociologfa. ' .



En sintesis, el texto literario en tanto produccién concreta debe constituirse como
una unidad cuya organizacion interna se manifiesta en la cohesion a través de los
siguientes procedimientos lingiisticos: la reiteracion, la pardfrasis, la co-referencia y la
contigiidad semdntica. Estos procedimientos pertenecen al texto como producto y lo
relacionan con otros desde el punto de vista seméntico, pero, al mismo tiempo, el
lexto pertenece a un ejercicio particular que lo sitdia en una relacién social: a) con
otros textos semejantes, b) en una situacion jerarquizada y ) dentro de instituciones
que permiten su clasificacion y que determinan la comunicatividad o bien la acepta-
bilidad del mismo.

Pasamos a explicar cada uno de los procedimientos lingilisticos que caracterizan
el texto literario sin perder de vista que éste pertenece a una estructura més amplia
cuya base esté en el sistema primario, es decir, cualquiera de los procedimientos se
encuentra, también en la lengua natural, pero aqui no se hallan marcados (o semioti-
zados). Cuando pasan a formar parte del texto literario se manifiestan como una
“jugada marcada (intenci6n) del emisor (autor), y como una jugada inferida (inter-
pretacion) del receptor ( lector, critico, analista, historiador).” (Mignolo, 1978, p.
161).

a) Reiteracion: aparicién recurrente de objetos, sujetos, procesos, etc. Por ejemplo,
el ritmo en poesfa, la distribucién espacio-temporal en la narrativa, las equivalen-
cias semdnticas, tal como lo propone R, Jakobson en el andlisis del poema de
Baudelaire.

b) Pardfrasis: en el sistema primario, la paréfrasis se representa directamente en la
funci6n metalingiiistica jakobsoniana; la explicacién es una paréfrasis no marcada;
desde ¢l momento en que este recurso se incluye en una situacién discursiva
semiotizada, se integra con la descripcion narrativa ya que “...si bien puede haber
descripci6n sin narracion, la inversa no es posible”. (Mignolo, 1987, p. 208).

c) Co-referencia: las marcas a través de las cuales es posible seguir un sentido dentro
del texto, especialmente en los elementos gramaticales, que seialan la interpreta-
cién por medio de lo que llamamos mecanismos anaféricos. En este sentido los
deicticos “...forman el sistema de referencias internas que remiten a un sujeto que
observa o que habla poniéndose como punto de origen, pero ese sujeto puede no
ser el sujeto de la enunciacion, productor del texto, sino algin personaje textual
que eventualmente asume ese papel en una representaci6n textual de la enuncia-
cién...” (Lozano, 1986, p. 102).

La cohesién se vincula con el concepto de coherencia en la medida en que dentro

del texto (cualquiera que éste sea) hay una estructura a distintos niveles (macro y



micro) que hacen posible su lectura (interpretacién) como untodo. Retomamos el
principio de isotopfa’planteado por Greimas: “...permanencia recurrente a lo largo
del discurso de un mismo haz de categorias justificativas de una organizacién para-
digmitica”.(Lozano, 1986, p. 30). Esto explica cémo la coherencia y la cohesion se
basan en la existencia de redundancias, reiteracion o repeticién de elementos simi-
lares o compatibles.

Lectura del Texto Literario

La comunicaci6n literaria es un proceso complejo entre organismo emisor y organis-
mo receptor (no como una simple transmision de sentidos), donde se actualizan
c6digos lingilisticos, psicolégicos y culturales que obligan al OE a marcarlos (estable-
cer las marcas) y al OR inferir las marcas (proceso de semiotizacion), reconocerias y
evaluarlas. Ya que el OE y el OR no comparten la misma situaci6n contextual de
comunicaci6n, obliga a establecer los modelos de la emisién y la recepcién que
describan ambos organismos.

La producci6n del discurso en OE parte de un primer estado motivacional en el
sentido en que OE sabe, cree, que OR no sabe o no le interesa; en un segundo
momento, OE debe querer, desear, esperar que a OR le interese. Estas dos modali-
dades caracterizan la comunicaci6n en presencia o en ausencia; la segunda de ellas
es el caso de la comunicacion literaria (salvo en la poesia oral). Para que se produzca
¢l encuentro entre OE y OR es necesario que compartan:

a) El mismo cddigo lingiistico.

b) El conocimiento del mundo que completaré la informacién seméntica del codigo
lingiifstico. '

¢) El reconocimiento de codigos estéticos, lo que lleva a la reactualizacion del saber
acumulado en la memoria de ambos organismos.

Aspectos Cognitivos Lingiiisticos y Culturales del Emisor y el Receptor

Si hablamos de OE y OR y no solo de receptor y emisor es porque no estamos
analizando las condiciones extratextuales, sino que nos hemos situado dentro de la
organizacion textual y OE y OR se convierten en principios de dicha organizacion,
es decir no como los “agentes”, “sujetos” reales del fenbmeno comunicativo literario.

Para Eco la produccion de signos se realiza a partir de las siguientes etapas:

1 -hwummpmmmmlmwmmmpmm

de significacién y que se apoya sobre las redundancias y reiteracién en varios segmentos

mtmln de algunos elementos seménticos idénticos: estos iltimos constituyen una base

sobre la cual se insertan las significaciones particulares de cada segmento del texto sin que

slt;;;pocsi%eidadmpmmdwémmmmmﬂhbwdeludxwmunndu .(Lozano,
.P- )



1)
2)
3)

4)

a)

b)

“...Ia informaci6n suministrada por el ambiente cultural es seleccionada por
el sistema perceptivo (OE)

“...1a informacién seleccionada por el sistema perceptivo se proyecta sobre
una representacion seméntica (conceptual);

“...esta representacion semdntica se proyecta sobre un conjunto de técnicas
expresivas ya codificadas, o

“...s¢ proyecta sobre reglas de transformacion que permiten, a partir de una
representacién semdntica, generar una estructura sobre la base de la simila-
ridad”. (Mignolo, 1978, p. 279). Mignolo, por su parte, establece que ¢l OE
elabora un “programa” cn interaccion con su medio a partir de un plan que
consta de cuatro ctapas con base en un discurso de referencia, el programa
seria el estado inicial y en €l se constituirian las posibilidades de trazar el plan,
cuyas etapas se ubican a dos niveles, de las que las dos primeras no entran
estrictamente en la produccion literaria, sino que son compartidas por las EV
no semiotizadas; micntras que las dos siguientes corresponden al campo
especifico de la literatura. En aquéllas,

existe el manejo de una lengua, la competencia literaria y la ubicacién socio-
cultural en que se encuentra OE.

Se localizan las motivaciones de OE para producir un discurso.

A partir de c) la eleccion de la forma discursiva de acuerdo con las condiciones
culturales “...involucra una evaluacion de la situacioén de comunicacién que condicio-
nan las modalidades del querer y del desear”. (Mignolo, 1987, p. 297).

En la cuarta etapa encontramos; el “Plan particular”:

a)
b)

c)

d),

estructura de base (conceptual) del discurso,

proposiciones (enunciados, prrafos) que verbalizan la estructura conceptual
de base: acciones, agentes, descripciones, elc.,

insercion léxica y manifestacion microestructural (conexién entre enuncia-

dos),

manifestacion concreta de signos: “Obra literaria”. (Mignolo 1978, p. 297).

En cuanto al OR es el encargado de otorgar coherencia seméntica al discurso a partir
de la organizacién de los datos extraidos del conjunto total de enunciados del

discurso. .

En el proceso de recepcion “...es necesario pasar primero por la linealidad del
discurso para llegar a la categorizacion y la conceptualizacion”. ( Mignolo, 1978, p.
299) .
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Esto se consigue por medio de un proceso que va desde la informacion de que
dispone OR, culturalmente, en otras palabras su compelencia, pasando por los
momentos de reconocimiento de reglas lingiiisticas (frésticas, discursivas), la organi-
zaci6n de la informaci6n ayudado por la memoria de experiencias similares previds,
llegando aqui al proceso de conceptualizacion, que lo obliga a recurrir a técnicas
expresivas vigentes en la organizacion cultural, para decidir sobre la mantencién o el
cambio de esas pautas que lo llevan a interpretar un texto como literario.

Ahora bien, para llegar a conceptualizar, OR debe realizar una serie de operacio-
nes tales como: identificacion, diferenciacion, clasificacién y calegorizacion. A éstas
se afiade una més, la de invencién, en la que OR inventa descripciones funcionales
del universo. De modo que ambos organismos comparten la etapa de categorizacién
de modo distinto: OE semiotiza la informacién y OR inventa su interpretacion.

En el caso de OR seria un “lector” que puede “...procesar la informacién de un
texto (o de un discurso) sin {ener necesariamente en cuenta una clasificacién especi-
fica de éste (ej. literario): puede asi leer un relato por su interés “humano”, Llegar a
tomarlo en su calidad de literario implica que el organismo receptor ha incorporado
ciertas reglas de lectura (para lo cual se requiere el entrenamiento), y un orden de
valores que le permiten proyectar, en un cimulo de informacién verbal, un orden
jerarquico que distingue y distribuye la informacién verbal en clases de discurso.
(Mignolo, 1978, p. 293).

Pasos para el andlisis (lectura de textos literarios)

La obra literaria es un lugar de encuentro entre OE y OR, si OR puede interpretar
cl discurso de OE es porque posee la capacidad generativa para aplicar reglas de
semiotizacion sobre el conjunto de estimulos verbales, con el antecedente de contar
con un desarrollo del sistema perceptivo y una puesta en préctica del sistema ejecutor.

Ambos sistemas llevan a proéem informacién en dos niveles: micro y macroes-
tructuralmente. En otras palabras, comprension lineal y comprension global,

Comprension lineal

En este nivel OR necesita reconocer codigos gréficos, organizarlos, categorizarios e
interpretarlos.

Pasos |

1) Lectura general. Obtenci6n del tema o el argumento.

2) Reconocimiento de la organizacion tipografica: verso, prosa, capitulos, etc.

3)  Reconocimiento de voces desconocidas (cotidianas, vulgarismos, lunfardis-
mos, elc.)
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4) Reconocimiento de formas morfo-sintécticas diferentes de las de uso cotidia-
no:

(adjetivaci6n, sustantivacion, alteracion del orden habitual de las partes de la oracién,
funciones sinticticas clididas o reiteradas, recurrencias, etc.)

Comprensidn global

En esta etapa se entra a formas complejas de procesamiento de la informacion:
reconocimiento de las estructuras verbales semiotizadas a partir de los procedimien-
tos de reiteracion, paréfrasis y co-referencia, que le dan cohesion al texto més la
coherencia que el lector identifica en las marcas que caracterizan al texto como
literario.

1) Nivel pragmdtico a través de:
1.1. Ubicacion de los géneros.

1.2. Deteccion de la coherencia por medio de la sintaxis analizada en la lectura
lineal semiotizada.

1.3. Aplicacién de la teorfa del texto literario que proporciona la metalengua. Es
decir, reconocer los modelos conceptuales que la cultura ofrece como formas
de identificacién en cada etapa sociohistérica.

2) Nivel seméntico

Se encuentra presente tanto en la comprensién lineal como global pero a diferente
grado de profundidad.

2.1. Recomposicién global del texto (comprensién textual), retomando de la
lectura lineal los elementos marcados literariamente; y del nivel pragmdtico,
la coherencia. 5

2.2. Invencién del sentido manifiesto en cl texto, nuevamente a partir del aspecto
lineal, pero agregando la competencia literaria de OR que le permite distin-
guir la ficcionalidad como la marca de literariedad de un discurso, configura-
cién de un sistema co-refencial en el interior: del texto®

23.

2 “..la configuracién particular de un texto que adopte la convencién de ficcionalidad y las
mrmsdahunndnd,uﬁeompnmibhyuphnbhtnnh&nadl- Por medio de la
primera podemos comprender la imagen de la situacién comunicativa en términos de seman-
tizacién de situaciones comunicativas reales. (..) En lo que respecta a las normas de
Mhmﬁmmmmm.uﬂnmdﬁhm
De estos dos principios se deriva que la conformidad a la convencién de ficcionalidad no sélo
permitird estructurar el texto en relacién a los conceptos de literatura sino también a diversos

espacios de reconocimiento”. (Mignolo, 1986, p.243).



Reinvenci6n del texto (sentido lmual) derivado de la personalidad de OR
que pone en juego ¢l conocimiento de otros textos, teorias, su vision del
mundo.

En sintesis, siguiendo a Walter Mignolo, “...1a interpretacién se realiza sobre
ocurrencias. Las teorfas (...) son teorfas de la lengua: la interpretacién (lectura) es
siempre interpretacion del “habla”, las teorfas se formulan sobre regularidades; la
interpretacién sobre particularidades.” (Mignolo, 1986, p. 215).

BIBLIOGRAFIA

Benveniste, Emile. “El aparato formal de la enunciacién” en Problemas de lingiifstica general 11,
México, Siglo XXI, 1980.
Bertrand, D. y otros. Sentido y significacién. México, Editorial Premid, 1987.
Dijk, Teun A. Texto y contexto, Madrid, Editorial Cétedra, 1980.
-Estructuras y funciones del discurso. México, Siglo XX1, 1984,
Lozano, Jorge y otros. Andlisis del discurso. Madrid, Editorial Cdtedra, 1986.
Marchese, Angelo. Metodi e prove strutturali. Milano, G. Principato, 1974,
Mignolo, Walter. Elementos para una teorta del texto literario. Barcelona, Editorial Critica, 1978
‘Teor(a del texto e interpretacion de textos. México, UNAM.
-Textos, Modelos y Metdforas. Xalapa, CIL-L, Universidad Veracruzana, 1984,
Pavén, Alfredo. El universo del relato literario. México, Editorial Universidad Auténoma de Chiapas,
1984,
Perus, Frangoise. Literatura y sociedad en América Latina: el modernismo. México, Siglo XXI, 1980.
Reis, Carlos. Fundamentos y técnicas del andlisis literario. Madrid, Gredos, 1981.



LAS MARCAS DEL CUERPO EN LA ESCRITURA: UN ESTUDIO
PSICOANALITICO DEL ESTILO NARRATIVO

Didier Anzieu -

Critica de la interpretacién psicoanalitica tradicional de las obras de arte

En Freud y sus sucesores, el estudio psicoanalitico de las producciones artisticas estd
amenudo limitado a detectar el fantasma que se supone el organizador inconsciente
de esta produccién. Gastén Bachelard ha resumido bien esta perspectiva expresando
que la razén por la cual una obra literaria nos conmueve es que ella estd construida
alrededor de un complejo. Yo aiado, que mientras més infantil sea la literatura (o se
pretenda tal cosa: por ejemplo los Cuentos de Perrault) o la narracion sea més
figurativa (por ¢jemplo la tirilla cémica en el limite sin titulos), ¢l fantasma tiende a
aparecer ahf de modo exagerado o con una saturacién elevada. La critica psicoana-
litica hasta aquf ha consistido, principalmente, en poner en relacién el fantasma
organizador de la obra con lo que la biografia del autor -los documentos personales

..
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que él ha dejado, cartas, diarios intimos, autobiografia, completados con la confiden-
cia de sus allegados- deja suponer de sus fantasmas personales inconscientes. Esto
se ha hecho en muchas ocasiones y tal vez se practique todavia por parte de un critico
desprovisto de experiencia personal del psicoanilisis o incluso por un estudiante de
letras, poco experimentado. El problema previo esta poco tratado, ¢l de saber, con
las pruebas en la mano, si en un creador, los mismos fantasmas operan en su vida y
en su obra (lo que parece suceder algunas veces) o si su obra esté construida a partir
de una regién de su vida psiquica, marginal con relacién a sus otras actividades
-afectos, oficio eventual, vida social- (lo que parece ser el caso més generalizado).
Una vida est4 hecha de realidades cotidianas y excepcionales. La obra, que pone en
escena la existencia cotidiana o los acontecimientos excepcionales, proviene de otra
parte: inventa una representabilidad para un sector de la realidad psiquica del autor
-y del lector que se encuentra desprovisto, como lo muestra Ehrenzweig en su libro
sobre L'ordre caché de I'art (1967). Articula, en estado de vigilia y por un acto creador,
las transformaciones que, en la noche, el preconsciente realiza espontdncamente
sobre los pensamientos latentes del suefio: desplazamiento de intensidad de las
imagenes y de los afectos, transferencia de las significaciones, figuracién, dramatiza-
ci6n. No se puede confundir el contenido manifiesto y la génesis, el producto y los
procesos de la produccién.

Hay una segunda tarea que la critica psicoanalitica ha descuidado pero que
Luicien Goldman habfa sospechado: poner en relaci6n el fantasma organizador de
la obra con los fantasmas del piblico ¢ intentar comprender por qué tal obra
conmueve en ese momento al piblico. Espero poder escribir algin dia desde esta
perspectiva, un andlisis de las novelas y del teatro de Samuel Beckett: épor qué
nuestra época se reconoce de manera ejemplar o privilegiada en esta obra? Ademés
me pregunto si la respuesta serfa investigar del lado del fantasma o, més bien del de
los niveles discordantes en la estructuracién del Yo, fallas en el desarrollo del Ello,
un funcionamiento psiquico de tipo esquizoide (en el sentido de Fairbairn y de
Mclaine Klein) y una imagen, acentuada por la civilizacién industrial, de un cuerpo
deshecho, de un hombre méquina.

Los autores casi no aceptan, en general, la interpretacién psicoanalitica de sus
obras y yo cref, durante largo tiempo, que se defendian de la amenaza de ser puestos
enevidencia, Posteriormente, me convertf en autor yo mismo, quiero decir en escritor
modesto pero publicado y encontré muy desagradable oir decir a mis amigos o a mis
colegas que habfan lefido mis Contes a rebours (1975): “Encuentro allf tus fantasmas
en perfecto estado de conservacién, tal como aprendi a conocerlos cuando comencé
a trabajar contigo hace veinte afios”, o: “Qué valor (mi interlocutor querfa decir en
efecto: "Qué imprudencia’) entregar asf tus fantasmas de psicoanalista a tus pacien-
tes”. Sobre mis fantasmas, la larga experiencia que tengo del psicoanélisis sobre mi
mismo y los otros me enseié lo suficiente para que pueda reconocerlos en el momento
en que la inspiracién acababa de dictarme un cuento, lo que me sorprendi6 con
angustia, o con jabilo. Yo escribia, dejando a un lado todo lo demés, al filo de este
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dictado, cuidando suspender la censura interior, tan pronta a deshacer lo que se crea
en mi, murmurando: “Esto es malo”, 0 lo que s lo mismo: “Eres ti”; y yo me permitfa
solamente un pensamiento en filigrana, del género: “Es sin duda tu exceso fantasmé-
tico lo que descubres y eamascaras. Estos son los fantasmas que te habitan pero
también de los que finges ser huésped y con los cuales juegas, como lo hacen no
importa cual imaginacién, no importa cual escritor”.

Intentemos ocuparnos con el menor efecto posible de estilo y digamos, para ceiiir
lo més de cerca la descripcion del proceso, que en el escenario interior, generalmente
visuatenelcuallasimﬁgcncsscpmymnenuﬂmmoporuncakidoswpiooun
takitoscopio,youa!abudchammnupondammhura.Ydemmimn.
demasiado ausente de lectores a mi gusto, me han hablado siempre, salvo mi editor
cuando me anunci6 que la escritura de mis cuentos lo decidi6 a publicarlos.

Comprendo mejor la actitud de los autores frente a las explicaciones psicoanaliti-
cas. No es resistencia inconsciente a la interpretaciop; es la legitima reticencia de
quien ya no reconoce lo que ha hecho en lo que s le dice de ello. Su obra es por una
parte eminentemente personal, s6lo €l la ha podido hacer. Por otra parte es singular,
porque no se parece a ninguna otra, aunque csté salpicada de parentescos reconoci-
dos o improvisados. He aquf que esta doble individualidad, que hace que su obra sea
una obra, se encuentre reactualizada, reducida, disminuida, rebajada a cualqhicr cosa
de lo general, que seguramente se encuentre en ella, el fantasma, en lo que tiene de
trivial y de comiin. Sus fantasmas los comparte con muchos, no con todos y esto le
atrae dos categorias de lectores, aquéllos que encuentran lo suyo en él y aquellos que
descubren en la obra la existencia de una vida secreta diferente. ¢ Habriamos vuelto
a AristSteles al afirmar que “sélo hay ciencia de lo general™? El fantasma es ¢l minimo
comiin mltiplo en gran nmero de hombres y {desalojarlo serfa lo que ¢l psicoand-
lisis aplicado al arte se asignaria como tarca erudita? Mala suerte: el estatuto propio
de la obra de arte, que la distingue del objeto fabricado, an6nimo y reproducible con
un nmero indefinido de ejemplares, y que la aproxima a esta identidad propia de la
persona humana, este estatuto de originalidad es lo desconocido.

Por lo tanto, la eficacia del psicoandlisis como tratamiento proviene de lo que
opera sobre un sujeto humano en su especificidad. Nosotros identificamos nuestros
pacientes no tanto por su categoria gnoseoldgica o sus “complejos” sino por su
historia singular, su manera de ser con nosotros, el estilo de sus palabras, la gama de
estilos mas bien, ya que un paciente no tiene forzosamente el mismo estilo cuando
suena, cuando comenta sus suenos, cuando nos habla de nosotros o cuando nos
informa de los acontecimientos de su existencia.

. Existe una respuesta a esta objecion: el trabajo de estilo y de la composicién sc
moveria entre la conciencia y la preconciencia; lo que serfa la ocupacién no de los
procesos psiquicos primarios, sino de elaboracion secundaria. Es cierto que todo
autor cfectia un trabajo de este tipo, es verdad también que cualquier otro podria
hacerlo en su lugar, un lector de su editorial, la secretaria que descifra sus manuscri-
Los, 0 los amigos a los cuales somete su primera version y colaboran llegado el caso.
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Pero seamos respetuosos del modelo metapsicolégico del sueno. La creacién como
el suefio es, en primer lugar, la transformacién de un contenido latente en un
contenido manifiesto, es decir, de datos inconscientes a datos preconscientes, trans-
formacién que hace de un fantasma banal un sueio singular, un texto original.
Durante la inspiraci6n, que es visién diurna y que a veces también visita al autor bajo
la forma de suefios nocturnos, ocurre que la frase se ofrece ya hecha, completa, forma
y contenido, estilo y fantasma, imagen y palabra, y esta frase llama a la siguiente, con
un sentimiento de una necesidad doble, fonemética y seméntica, por lo cual se verifica
esta doble articulaci6n de la cual el lingiiista Martinet ha hecho el rasgo especifico
de las lenguas humanas naturales. Un encadenamiento de significantes, es decir, de
sonidos se ofrece a mi percepci6n al mismo tiempo que una cadena de significados.
El relato -aclaro que me refiero sélo a la literatura narrativa y que no hablaré de los
otros dos grandes modos literarios, el modo poético y el modo did4ctico-, en el relato,
pues, el ritmo, las asonancias, la cadencia, los volmenes, los cortes, es decir, las

, caracterfsticas formales acompafan incluso la emergencia del sentido, la preceden
en el aparato psiquico del autor. Numerosos autores han subrayado la importancia
decisiva, en su creaci6n, del incipt es decir en la primera frase que contiene, anuncia,
nombra la obra que sigue.

El fantasma, es el contenido latente de la obra, es lo que le asegura su alcance
general. Su forma es lo que tiene de individual y, por forma, entiendo tres cosas: el
estilo, la elecci6n de un género o més bien la combinaci6n particular de los géneros
ya que una obra se ajusta raramente a un género tnico, y por tGltimo, la composicién
o estructura de conjunto. No es lo que Buffon quiere decir al enunciar: “El estilo, es
elhombre”, excepto que habria sido més riguroso al escribir: “El estilo, es la persona”.
Y yo agrego: el estilo es el preconsciente individual. Los especialistas en estilistica lo
han formulado a su manera; el estilo, segiin ellos, cs un lenguaje personal basado en
la lengua comfn, lo definen como desviacién con relaci6n a la norma. Asi el estilo es
una forma de situarse en oposici6n,

Hay, en todo estilo, muerte, individuacién y, en el limite negacién a comunicar por
medio de los codigos semibticos en vigor, se encuentra la fascinacion mallarmeniana
por la pégina blanca o el refugio narcisista en pulir la caligrafia o la tipografia. Paul
Valéry habia sentido lo esencial cuando, en el poema didéctico del Cementerio
Marino, apuntaba:

“¢Doénde estén de los muertos las frases familiares,
El arte personal, las almas singulares?
La larva hila donde se formaban las lagrimas”

Un autor busca y algunas veces obtiene, una provisoria inmortalidad, menos por
sus fantasmas que por su estilo.



El conflicto del Superyo - Yo ideal en el estilo

Los psicoanalistas neoyorquinos que, a la manera de Edelheit, han estudiado el
lenguaje desde la perspectiva de la Ego-Psychology, han subrayado, de acuerdo con
Freud, el paralelismo de la constitucién del Superyo y la adquisicion del lenguaje. La
lengua es un c6digo abstracto, impuesto desde fuera, que trasciende los individuos
que la utilizan. La posesi6n de este c6digo abre la posibilidad de comunicar con todos
aquellos que hablan la misma lengua humana natural, haciendo depender por com-
pleto esta posibilidad de una sumisién a las reglas comunes -lo que en Francia Piera
Auiagnier Castoriades (1975) ha descrito como “violencia de la interpretacién”
(hubiera sido més acertado al escribir: violencia de la semiotizacién). La adquisicién
de la palabra durante el segundo afio de vida supone la existencia de un Superyo que
no sea ni el heredero més tardfo del Complejo de Edipo que Freud describi6, ni el
niicleo del sadismo precoz que Melanie Klein postul6. A su vez el ejercicio exitoso
de la palabra afirma la instancia de un Superyo regulador. ’

Para que un relato sea comunicable, es necesario que el locutor hable la misma
lengua que sus oyentes. Pero para hacerles entender lo que intimamente quiere
expresar, experimenta la necesidad de decirlo a su manera. Si se le comprende
demasiado bien, corre el riesgo de caer en el anonimato. Si permanece muy subjetivo,
corre el riesgo de ser incomprendido. Sin relacionarlo con el empleo de la palabra,
Winnicott (1963) ha notado este doble movimiento antagonista en el niio, de hacerse
comprender y permanecer impenetrado. Una conclusién se impone: en términos
dindmico-tpicos la dialéctica-del estilo revela un conflicto intersistémico entre el
Superyo, que demanda ajustarse a las normas comunes, y el Yo ideal, que afirma el
valor individual y narcisistico de la persona. La novela de Emile Ajar, La vie devant
soi, premio Goncourt 1975, ilustra esta dialéctica. Momo, ¢l joven héroe, entre los 10
y 15 afios de edad, educado por una anciana prostituta en un barrio poblado de
inmigrantes y de desviados, aprende el francés tal como lo hablan los judios y los
drabes de estos medios. Las palabras que el autor le atribuye y cuyo contenido expresa
la madurez, la desconfianza, la astucia de la nifiez, obedecen e cuanto a las formas,
a las reglas comunes, aquellas del francés hablado popular (y no a las del lenguaje
infantil). Por el contrario, ¢l relato que hace el autor de la historia de Momo ydesu
madre adoptiva a la cual lo ata una relaci6n de tipo fusional, abunda en invenciones
sintécticas que, no solamente crean un clima de tristeza y de humor, sino representan
demasiado bien el inconformismo y la creatividad de Momo. Estas invenciones
aparecen en el contenido dedo que €l hace y en la forma del relato en tercera persona
de lo que le sucede. Desaparecen en el relato de lo que €l dice, es decir en el texto
en primera persona. Aqui, la marginalidad del estilo del relato duplica la marginacién
del personaje principal de la historia. Tal duplicidad era asombrosa ya en la primera
novela de Ajar, Gros Calin (1974), dénde el héroe, un soltero de treinta afios sellado
por la pobreza fantasmética y afectiva, vive en compaiifa de un pit6n que lo aprieta,
si puedo decirlo, en sus brazos y donde el estilo, a semejanza del objeto amado,



ondula, sepentea, se esconde, se hilvana, se desenrrolla y se encierra en sf mismo,
Ajar, por desviaci6n una y otra vez recomenzada del léxico y de la sintaxis (pero con
un respeto, pareciera constante en la gramética) suministra al lector una comprensién
de Momo m4s viva y més directa que si la narraci6n se hubiera ajustado a un empleo
clésico o corriente de la lengua. Comunicar por el rodeo de un c6digo (Superyo) y
comunicar directamente sobre el modo de la participacién fusional (Yo ideal)
encuentra de este modo una combinacién singular en las particularidades propias de
cada estilo.

Las relaciones del estilo y del fantasma; el ejemplo de Robbe-Grillet

La relaci6n del relato con la historia, dicho de otro modo, del estilo con el fantasma,
conoce otras posibilidades que la de la duplicaci6n utilizada por Ajar y es una lastima
que los psicoanalistas no la hayan explorado sisteméticamente, sobre todo en nuestra
época en que la critica literaria y la lingiifstica han hecho progresar el conocimiento
de las estructuras formales del relato. En un articulo anterior sobre Le discours de’
l'obsessionnel dans les romans de Robbe-Grillet, publicado en Les Tempes modemes
en octubre de 1965, -hice un inventario de las caracteristicas del estilo y de la
composici6n en este autor: falsa estructuracién, desplazamiento, minuciosidad, des-
doblamiento, impersonalidad, fijacion, perfeccionismo, pensamiento en laberinto.
Me ha sido f4cil mostrar que se trataba de la transposicion literaria de mecanismos
de defensa obsesivos. “El estilo expresa las defensas, mientras que la intriga es la
transposicion del fantasma. El estilo tiene por funci6n alejar de la intriga la atencién
dellector, lo mismo que las defensas tienen por fin alejar la conciencia del fantasma”.
El fantasma aquf es el temor aterrador de que el amor sea mortifero. “Las novelas
de Robbe-Grillet reproducen el discurso interior del obsesivo”.

A partir de esta recepcién y de la comprensi6n psicoanalitica del discurso soste-
nido por el narrador novelesco, yo habifa sido inducido a enfrentar la teoria del objeto
puesta en evidencia por Robbe-Grillet y gustosamente aprobada por los adeptos de
la Nouveau Roman asf como por la mayor parte de los comentaristas. “Al hacernos
creer, después de una lectura répida, que no hay intriga, que los objetos descritos no
estdn investidos de un deseo humano, que los acontecimientos narrados son insigni-
ficantes, el narrador de la novela ha logrado su propésito, que es desviar nuestra
atencion del drama, restar significacién a los acontecimientos, imponernos su vision
de las cosas como imparcial, como desprovista de toda subjetividad, como estricta-
mente impersonal y objetiva,

“En efecto el drama corre bajo este entreteniminto, estas tachaduras, esta objeti-
vidad aparente, y nos impresiona cada vez més intensamente a medida que la lectura
avanza, pero este drama no es, no puede, no debe jamaés ser dicho, Estos objetos, la
mayoria desprovistos de importancia, estos acontecimientos modestos, los més te-
nues, ninguno estd ahf por una casualidad sin intencién, por una pura contingencia -
factual, ni por una preocupacién estética de poner un decorado, de esbozar un
personaje, amueblar un vacio, asegurar las transiciones. Todos, sin excepcién, tienen
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un sentido para el héroe o el narrador de la novela. Su convergencia, su insistencia
gritan este sentido pero lo gritan de un modo mudo; este sentido tan gritado es un
grito ahogado, contenido. Y para estar seguro que este largo grito no hable, el
narrador nos muestra todos estos objetos separados, desparramados, en desorden,
estudiados bajo mil dngulos diferentes, a fin de que al lector se le escape el sentido
que surgiria de su reuni6n. Nos hace creer que los muestra tal como los ve, porque
estén ahi, y no porque sean el soporte de su fantasma; he aqui la certeza que nos hace
compatir, de la cual se esfuerza en hacer la demostracién o mds bien la mostracién.

“En estas novelas sin intriga y donde no habria més que objetos puros, nos ha
mostrado lo vivido de lo que Bouvet ha llamado la relacién a distancia con el objeto.
El mundo real del obsesivo estd completamente infiltrado de su fantasma; el fantasma
no estd mas en su espiritu, que vuelve a ser asf inocente; estd en las cosas y las cosas
lo esconden...: éste no es mi fantasma, nos dice el obsesivo, esla realidad. Las novelas
de Robbe-Grillet muestran el fantasma, pero bajo una forma ausente. Ellos son el
despliegue del mundo tal como quiere hacérnoslo ver el héroe o un narrador obsesivo.
La originalidad de Robbe-Grillet es la de poner al lector en una nueva posicién con
relacion a la novela, El lector se convierte en el interlocutor del héroe o del narrador.
El narrador intenta hacer entrar al lector, por el relato que €l cuenta, en el juego de
su neurosis”. .

“El lector acaba su lectura convencido de que no'tiene nada que comprender, que
esto es la nueva novela. El narrador ha ganado: el lector no ha visto nada de lo que
el narrador queria disimular, habiendo dispersado cada peén necesario para la
reconstitucién del drama secreto. El narrador por su parte, estd angustiado ya que
toda su historia es transparente y se siente perdido cuando se la adivina; entonces ¢l
enloquece, multiplica los desvios, las falsas pistas, enreda la cronologfa, invierte el
pasado y el futuro, lo real y lo imaginado, las representaciones mentales de un
personaje con la de otros personajes”.

El estilo como marco espacio-temporal subjetivo

Partamos del ejemplo de un incipit, para lo cual disponemos de un andlisis literario
profundo publicado por Serge Dubrovsky en el anexo de su estudio sobre Proust
bellamente titulado La Place de la madeleine (1975). Se trata de la primera oracién
de A la recherche du temps perdu: “Durante mucho tiempo me acosté a buena
hora” !. Sobre el plano del contenido condensa y anuncia la historia cuyas entregas
sucesivas de la obra van a efectuar el relato: nifio, el narrador se acostaba a buena
hora, sufre de asma y de insomnio, acechaba la llegada de su madre para poder
dormirse: ahora, vela la noche para escribir, revive el recuerdo de las personas que
1  “Longtemps, je me suis couché de bonneheure”
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ha conocido y amado pero que los han amado insuficientemente a su vez, se reune
con su “pasado™ (tal es en efecto el tiempo de esta frase) y en fin con su madre. Pero
este incipit es muy importante también sobre el plano de la forma. Es una oracién en
primera persona, que introduce un narrador, mientras que en Jean Vinteuil, esta
repeticion general, inacabada y no publicada por Proust, de la Recherche, habia sido
escrila en tercera persona. Es el tono de una voz interior, de una confidencia simple
y breve, mientras que el estilo proustiano va ulteriormente a mostrar la complejidad
y la longitud de sus rodeos (como una respiracién que no llega a retomarse). Esta
oracion igualmente da la impresi6n de estilo hablado, mientras que ordinariamente
no se habla como se escribe: en este sentido la frase es ya sumamente literaria. En
efecto cualquiera que no fuera escritor escribiria sin duda: “durante mucho tiempo
yo me acostaba a buena hora” y aquel que hablara realmente, en lugar de escribir
haciendo parecer que habla, dirfa algo como: “Me acostaba temprano cuando era
nino ¢ incluso mucho tiempo después”. Es una oracién en pasado, que anuncia el
carécter literario del relato proustiano, por oposicion al presente o passé simple ? que
son los tiempos del relato, propio de la novela tradicional, de los encadenamientos
de acontecimientos. Es incluso, detalle que escap6 a Doubrovsky, un decasflabo en
clque el ritmo estd netamente marcado por la cesura media y por la similitud de cada
hemistiquio (dos pies seguidos de tres pies), ya que la prosa narrativa puede y sabe
utilizar los procedimientos de evocacién oral vocal propios de la poesfa-y, si Proust
los emplea contrariamente a Chateubriand por ejemplo, de modo disminuido en su
extensa novela, es por otra parte menos insignificante que su incipit sea un verso:
evocador nostalgico de la reuni6n directa, en el adormecimiento, de la madre con la
voz que senala su presencia, anunciador de la inversion en su contrario que afectard
¢l relato por venir (es decir la forma) al mismo tiempo que la historia (es decir el
contenido), la escritura permite al escritor la reuni6n indirecta de los recuerdos de
su madre, desaparecida por el rodea y la decadencia de periodos interminables,
enredados y arrftmicos. Es en fin, otro elemento que la critica no ha notado,
compuesto de un verbo pronominal o, més exactamente, reflexivo (acostarse) -marca
narcisistica por la reflexién del sujeto sobre sf mismo-, encadenado entre dos expre-
siones adverbiales de tiempo, la primera (“mucho tiempo®) que depota la longitud
de la duracién, la segunda (“a buena hora”) denota un momento de ruptura en la
duraci6n: cl simple estilo de esta oracién propone asf al lector una figuracién formal
de lo que va a constituir el contenido temético entero de A la recherche du temps
perdu, ¢l debate de un objeto narcisisticamente frégil, tomado entre la huida del
liempo que transcurre y separa, y el encuentro de los instantes “a buena hora”. As{

2 Eloriginal en francés dice:"Longtemps, je me suis couché de bonne heure”, utilizando el
composé para expresar una accién que se realizé en el pasado pero que ha tenido
duracién. En espafiol equivale a copretérito (o imperfecto: me acostaba) o bien a pretérito
(me acosté). En muchas ocasiones el passé composé francés se traduce al espafiol como un
pasado indefinido (N de T).

3 La conjugacién espafiola no establece diferencia alguna en los tiempos gramaticales en la
expreaién oral y la escrita como ocurre con el francés en el que el passé simple se utiliza
Gnicamente para expresarse por escrito (N de T). J
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la doble articulacién, fonemética y sintéctica, de esta oracién inicial inscribe en la
escritura misma las sensaciones corporales, los afectos y las representaciones men-
tales del nifio suspendido por la ausencia-presencia de su madre que lo abraza y le
habla.

Que el estilo contribuye a constituir el tiempo de la obra es particularmente
demostrativo en Proust. Consagra su novela muy larga al tiempo subjetivo sin cesar
perdido y reencontrado a lo largo de una vida humana individual, ella misma
entrelazada a los cursos de otras vidas, figuras emergentes sobre el fondo de una
evolucién social que afecta a la aristocracia y a la alta burguesfa en Francia a fines
del XIX y principios del XX. El tiempo de la conciencia, tiempo interindividual,
tiempo de la*historia: el primero es expresado por el estilo, el ditimo por la compo-
sici6n. En Freud por el contrario, quien comienza a escribir textos originales al mismo
tiempo que Proust, pero que publica desde 1899 La interpretacién de los sueiios, al
menos para esta obra principe, el tiempo inminentemente individual del autoandlisis
se expresa por la composicién (que estudié ampliamente en mi obra sobre el Auto-
analyse de Freud, 1975 a. t. 2, pp.589-663), mientras que el estilo, esencialmente
didéctico, muestra este tiempo abstracto en el cual Freud hace circular la génesis
tebrica del aparato psiquico considerado en su realidad general. Es decir, el relato:
no es contar un acontecimiento, sino mostrar el ritmo, la velocidad, la lentitud, los
artificios, los recortes, los estallidos con los cuales un acontecimiento (exterior o
interior) se vive, o se vuelve a vivir, por una o por muchas conciencias.

Que el andlisis del incipit proustiano conduzca a observaciones sobre el narcisismo
del narrador (y probablemente del autor) no tiene nada de asombroso. Nada més que
el tiempo -y el espacio- vivido que no se conecta con ¢l narcisismo, El estilo es una
ocupaci6n que ataiic a los limites (y la incertidumbre sobre los limites) del Ello, los
niveles de estructuracién del Yo y sus fallas, sus engafios por los cuales el Yo busca
fascinar la conciencia. Incluso si la meta reconocida de la obra ¢s bosquejar el cuadro
de una era histérica enmarcada en un érea geogrifica, el estilo introduce un marco
espacio-temporal singular en el cual la diferencia més o menos grande con el cuadro
com(n va a solicitar del lector encontrar su propio lugar en esta obra, por lo menos
hacerlo huir si tiene la impresion de ser una persona desplazada o, a la inversa, no
poder més que fundirse en el anonimato de una muchedumbre uniforme. Muy pronto,
por otra parte, este tiempo y este espacio subjetivo de narcisimo que todo creador
re-individualiza, tienden a desviarse de la singularidad para instaurar una escuela, un
academicismo y, ya en el creador, una imitacién de sf mismo, es decir un cuadro
“objetivo”. Una historia del surrealismo o del Noveau Roman, merecerfa ser escrita
desde esta perspectiva.

El estilo crea también un espacio, voy a volver sobre esto, Subrayamos que la
sensibilidad al espacio o al tiempo varfa segln los autores. A Proust, recreador del
tiempo, se opondrfa por ejemplo un Henri Michaux, cuya obra estd sobre todo
consagrada a la exploraci6n de los primeros espacios del Ello.
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La recuperacién del cuerpo en la escritura

Consideremos las diferencias entre literatura oral y literatura escrita. El discurso
oral, erigido en arte en la recitacién de los aedos o los trovadores y en la declamaci6n
de los actores, proporciona un estilo a un texto que en general carece del mismo (a
menos que no deba borrar el exceso como es el caso del teatro en verso). El estilo
oral reside en las cualidades vocales, en las caracteristicas de la elocuci6n y en las
sefales innumerables de la comunicacién no-verbal: gestos, mimicas, posturas. Estos
diversos sistemas de comunicaci6n infra-lingiifstica tienen en comun dos rasgos. En
primer lugar, el cuerpo es el instrumento de la comunicacion; esto es evidente en las
comunicaciones no verbales; pero es verdad igualmente para el grito y més general-
mente para la voz, en la emisién de la cual concurren casi todos los misculos del
cuerpo. La escritura por el contrario necesita y solo necesita el dominio por el
pensamiento de un cédigo semibtico abstracto y el domino para la corteza y para la
mano de ciertos gestos precisos, aislados del resto del organismo. En el habla, la
expresion es de naturaleza histeroide; por el contrario la escritura no pasa casi por
¢l cuerpo; ella es semejante a un mecanismo obsesivo. En segundo lugar, la relacién
del signo con el referente en el estilo oral es una relacién simbélica. Conviene definir
con precision este Gltimo término al cual lingiifstas, criticos y psicoanalistas dan
acepciones miltiples, incoherentes y finalmente desconcertantes. Para mi demostra-
cién, y de acugrdo con lo sefialado por B. Gibello al principio de su aporte al presente
texto, ° me limitaré al sentido siguiente, que es estrictamente freudiano: un simbolo
es un signo corporal o material que evoca, por semejanza o por contigiiidad, la cosa
significada. Por semejanza: es la onomatopeya, es la Cruz de San Andrés que anuncia
al automovilista una interseccion, son, Scherner lo aprendi6 de Freud, las casas vistas
en los suefios que representan el cuerpo sexuado y sus partes. Por contigiiidad, es el
“sumbulon™ griego, dos pedazos de una tablilla, partida a voluntad para servir de
signo de reconocimiento, contraseiia, a los poseedores de cada uno de los pedazos;
es, en Morse, las dos letras H e I que quieren decir “yo rio”, porque “HI, hi”,
acompaiia habitualmente la risa; ® es el cuchicheo para expresar ¢l secreto. Por el
contrario, como Saussure lo ha anunciado antes que nadie, en el codigo de las lenguas
naturales la relacién del significante con el significado es arbitraria y convencional.
* Puedoahora regresar a laliteratura narrativa escrita: el estilo (y también el género
y la composicién) constituye para el autor el conjunto de los procedimientos pura-
mente lingilisticos gracias a los cuales serdn producidos sobre el lector efectos
andllogos a aquellos que los simbolos infra-lingiifsticos producen sobre el auditorio;

4 No puedo abordar aquf los problemas intermediarios que plantea la transcripcién de los
relatos orales por los de todas confesiones, los etnégrafos, los lingtifstas, los
psicGlogos, los escritores de magnetéfono, los intérpretes profesionales, los secretarios
parlamentarios, etc. .

5  Elarticulo de D. Anzieu ha sido tomado de: AA.UU. Psychanalyse et langage. Du corps a la
parole. Paris, Bordas, 1977.

6  En espafol la risa se representa con las letras J y A, JA JA.

74



estos son pues, transportados a un nivel superior de simboliza¢idn, como tentativas
de recuperar el funcionamiento del nivel elemental de aquélla.
El estudio sistemético de la simbolizaci6n y de la semiotizacion e.nglrla desde mi

perspectiva, lo siguiente:
- un primer nivel, denominado por Hanna Segal, el de las ecuaciones simbélicas;

-un segundo nivel, aquél al que la hermeneitica freudiana de los suefios nos ha
habitado, de los simbolos propiamente dichos;

-un tercer nivel, recurriendo a un sistema del lenguaje convencional y no muy
simbélico y que es ¢l de la lectura, es decir de una palabra centrada més sobre
el codigo que sobre el cuerpo;

- un cuarto nivel, es el de la escritura, donde el c6digo s6lo es significante y donde
lo vivido corporal, particularmente cinestésico y propioceptivo, del narrador no
puede expresarse en una comunicacion directa sino debe convertirse y expresar-
se indirectamente por los efectos del estilo;

-un quinto nivel, en fin, de acceso raro, el cual alcanzarén algunos grandes
escritores, donde el estilo no registra Gnicamente la vida psiquica personal del
narrador, sino donde éste imprime una personalidad particular a los personajes
principales puestos en escena en el curso de la narracién: éstos son entonces
individualizados y diferenciados por el estilo de sus discursos y no solamente por
su historia, sus acciones, su rol en la intriga.

Gérard Genette (Figures 111, 1972) ilustr6 este Giltimo nivel con Proust. Demuestra
que los Guermantes, Cottard, Charlus, Fran@onscs, tienen: en primer Jugar, sus tics
del lenguaje, en segundo su tratamiento propio del vocabulario, y tercero un tipo
particular de discurso. Sartre hacia sin duda alusion a esta complejidad cuando, en
una de las entrevistas aparecidas en Le Nouvel Observateur (23-29 de junio de 1975),
decfa: “El estilo es primeramente una manera de decir tres o cuatro cosas en una”,
Vefa ya unadiferencia fundamental entre la escritura narrativa y la escritura filosofica
-yo dirfa didéctica- donde conviene que una frase no diga més que una sola cosa.

Recuperar el cuerpo en la letra: el artificio propio del estilo. Tal es por otra parte
uno de los resortes de la “ilusi6n narrativa”, un relato es en efecto una ficcién tan
hébilmente dispuesta que proporciona al audnor al lector la ilusion de una presencia
real de los acontecimientos descritos.

El poder del estilo reside en lo que propongo llamar la ilusién simbélica. Genette
(1972) habl6 en el mismo sentido de ilusién seméntica. El nifio que sueia despierto
en cada adulto acepta con dificultad, despuéstde haber crecido y aprendido a hablar
seg(in el c6digo del lenguaje natural, lo arbitrario que une el significante al significado
y conserva la nostalgia de los sistemas de comunicacion infralingiiisticos y la relacion
simbolica entre los signos y sus referentes, El estilo reintroduce el mensaje simb6lico
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en la lengua convencional por las técnicas tomadas en préstamo a ésta Gltima: senala
asi ¢l origen del sentido de las cosas.

De este modo, nadie se asombrar4 en absoluto de que los estilisticos y los teéricos
estructuralistas de la lingiifstica hayan caracterizado el mensaje (o el habla o la
actuaci6n) por la metéfora y la metonimia, que corresponden en la lengua conven-
cional a la semejanza y la contigiiidad, fundamentales en la expresién simb6lica. La
ilusi6n simbélica, es el suefio de una lengua donde la palabra semejaria a la cosa o
bicn serfa una parte constituyente de la misma. Expresa la perdurable nostalgia de
un cstado donde la madre que enseia a hablar se confundiria con la madre que ha
procurado el placer de los cuidados corporales. Los cuentos de J.L. Borges apuntan
a recrear ésta coincidencia, como intenté mostrar en mi estudio sobre Le corps et le
code ’ (Anzieu, D, 1971). Los cuentos la recrean no sélo implicitamente por el estilo,
sino por el tema explicito del relato: asf el cartégrafo preocupado por hacer corres-
ponder exactamente el mapa con el paisaje que Borges imagina habia terminado por
aplicar el primero sobre el segundo para reproducirlo mejor con todas sus configu-
raciones reales. La ilusién simb6lica me parecia igualmente enfocada en esta oraci6n
notable, atribuida a diversos autores y que es, yo creo, de Victor Hugo: “La forma es
¢l fondo devuelto a la superficie”.

Elestilo es un producto del trabajo psiquico propio del preconsciente, trabajo que
Freud, en ¢l capitulo 7 de La interpretacién de los suefios (1900), defini6 sobre el
ejemplo del sueiio, como enfocado a revivir las representaciones (dramatizacién), a
permutarlas (desplazamiento), a unirlas (condensaci6n), a invertirlas (inversién en
su contrario) para volverlas aptas para significar. El estilo funciona en relacién con
la escritura como la figuracién simbélica con relacién al suefio: permite alternar las
dos censuras (entre el inconsciente y el preconsciente, entre el preconsciente y la
conciencia), cumplir el deseo, inscribir en el texto las vivencias corporales. Algunas
figuras de ret6rica -Ella Sharpe (1937) lo ha demostrado bien para la metéfora- sacan
su fuerza de su referencia a las sensaciones o a una simbologia corporal, retomadas
al nivel del codigo lingiifstico convencional.

(Pero de qué cuerpo se trata? {Cudl es el espacio del estilo? Una primera
oposicion jucga, en el interior de la obra, entre la recreacién del espacio fusional o
simbiético que unird la madre con ¢l nifio y el restablecimiento de la distancia
adecuada (ni muy cerca ni muy lejos) para comunicar con el lector segiin las normas
del codigo comin. Una segunda oposicién concierne a la estructura del cuerpo en
juegoen clestilo (ytambién en la composicién): movilizacién unas veces de un cuerpo
imaginario, objeto.de inversion narcisista y pulsional, otras veces de esquemas de
naturaleza sensorio-motrices experimentados en el funcionamiento del cuerpo real;
de esto se deriva una tension entre lo figurativo y lo operatorio, cuyas manifestaciones
en el relato merecgn un estudio, muy balbuceante atih para encontrar lugar aqui.

7 Articuld publicado en Plural, 208, de enero de 1989 bajo el titulo “El cuerpo y el c6digo en los
cuentos de Jorge Luis Borges”,pp.20-40. L. e
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Las estructuras preconscientes del relato

Existe un estrecho parentesco entre los procesos intra-psiquicos que sirven a lo que
Freud ha llamado la dramatizacién del sucho y los procedimientos estilisticos que
vienen a producir la ilusién narrativa. Escribir el relato de una escena en presente
narrativo ( o pasar bruscamente del presente intemporal o ético -a aquel de los
enunciados universales, de las verdades generales- al presente narrativo) da al lector
la impresi6n de que el narrador lo relaciona con acontecimientos a los cuales él vaa
asistir y que ellos se desarrollan poco a poco como en un reportaje. Aparentemente,
el presente actual es el tiempo Gnico de los suefios nocturnos: no se sueia sobre el
modo del futuro o del pasado; los acontecimientos del suefio se desarrollan en el
presente por el sofador. La ilusién narrativa puede también ser provocada por el
imperfecto, que deja creer que el narrador recuerda delante de nosotros escenas a
las cuales realmente ha asistido en otro tiempo. Aqui se introduce un paralelo con
un hecho establecido por neurofisiologistas cuando registran los trazos electroence-
falogréficos del durmiente y después recogen en vigilia el relato de su suefio; los
suenos, vividos en el presente, estédn siempre relatados en imperfecto. En cudnto a la
ilusién de la realidad del recuerdo se sabe cuéinto contribuye el fantasma. Aparente-
mente un relato no produce la ilusién de una presencia real, actual o pasada, de una
escena que organiza a partir de datos eventualmente reales en torno de un fantasma
consciente o inconsciente. -

En la literatura narrativa, la ilusién de la presencia del narrador en el aconteci-
miento se acentiia cuando el narrador, interviniendo en primera persona, se coloca
como testigo a punto de asistir (“veo”, “oigo”, etc.) y comunica al lector la emocion
supuesta suscitada entonces en €l (“me sobresalto”, “me asusto”, etc.). Las interven-
ciones del narrador en el relato son andlogas a las reflexiones y juicids que, por la
elaboracién secundaria, el sofiante introduce en su suefio a medida que lo elabora.
Por, otro lado gran nimero de tipo de producciones narrativas - la fabula, el cuento,
¢l mito, amenudo la novela misma, son relatos que tienen por fin, explicito e implicito,
sacar una leccién. La ilusion narrativa, al autentificar el relato, legitima la consecuen-
cia de orden moral que el autor saca o sugiere que debe obtener el lector. La
redundancia, sea consonéntica (la aliteracién por ejemplo) o seméntica (la pardfra-

" sis), por su insistencia intensifica esta consecuencia. El suefio, se sabe, es también un
arlequin servidor de dos amos: el deseo inhibido y el Supery6 censurador. El sofador
s6lo contintia durmiendo si engana al Supery6 por el disfraz y la figuracién simbélica
de sus descos y engaiia a sus deseos por la alucinacién de sus realizaciones,

Otros procedimientos conciernen a la dramatizacién. La personificacién de las
instancias psiquicas en conflicto es comn al fantasma y al suefio. Aparentemente, el
género narrativo requiere de representar los personajes que parecen dotados de vida
propia independiente de la del narrador, incluso si se trata de un monlogo interior
de éste Gltimo. La inversién del contenido latente del suefio y su contrario en el
contenido manifiesto correspondiente, en el relato, las rupturas inversas, destinadas
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a llevar al lector a despertarse de la ilusion en que ha sido sumergido y a creer que
ahora es la realidad verdadera que va a fener que hacer: pasaje brusco del presente al
futuro o a uno de ‘Ips;iicmpos del pasado (para marcar que lo que el narrador
presentaba como una escena actual es de hecho una anticipaci6n o una rememora-
ci6n); detalles hasta ahi entendidos como connotaciones y que ahora son interpreta-
dos como denotaciones: el pensamiento se presenta como claro y despierto y revela
ser un fragmento oscuro del suefio nocturno, metéforas desembocando bruscamente
sobre metonimias, es decir que el lector, inducido a pensar a partir de un objeto
cualquicra en términos de similariedad, percibe que se engana y que es la contigilidad
lo que cuenta para comprender la secuencia de los acontecimientos; metalepsis o
inversiones de antecedentes y de consecuentes; etc. Al contrario, si se pasa de la
consideraci6n del género narrativo al del género poético, estas rupturas sélo cumplen
un papel menor, lo que cuenta primero, es la novedad de la metéfora o de la
metonimia, la masica de la frase, la elipse de ciertas representaciones mentales para
liberar de su lugar un afecto. Llegamos ahora provisionalmente a la conclusion
siguiente: la finalidad del estilo narrativo es producir una ilusién que implica la
realidad en el lector por una condensacitn de fantasmas por los datos factuales, por
la dramatizacién del relato, por la ficcion de los personajes, por las rupturas,
inversioncs, por la inversi6n en los tropos, los modos temporales, ¢l encuadre de la
situacion,

Elinconsciente es el asiento de las representaciones de cosas; el preconsciente el
de las representaciones de palabras. Esta perspectiva freudiana requiere de alguna
explicacion. Existen representaciones preconscientes de letras (y de sonido): desde
la Psicopatologia de la vida cotidiana (1901), Freud da los cjemplos y la escuela
lacaniana los ha privilegiado. Pienso que existen también representaciones precons-
cientes del relato, es decir los encadenamientos de palabras y de oraciones suscepti-
bles de representar por ilusién narrativa, encadenamientos de acontecimientos. Los
trabajos de los semidticos tales como Todorov (1966) y Bremond (1973) sobre la
logica del relato ponen al psicoandlisis sobre la ruta de tales representaciones, atin
cuando, en su perspectiva, se trate inicamente de estructuras del discurso. Por cierto
se puede suponer que el nifio adquiere la conducta del relato por internalizaci6n:
Dlos relatos que €l oye a las personas mayores decirse entre ellos, 2) los relatos que
personas mayores le destinan, particularmente las leyendas familiares, regionales o
nacionales. Nosotros preferimos pensar que la conducta del relato s6lo puede
adquirirse con un cierto grado de desarrollo del preconsciente, por ejemplo si el nifio
sucha, sabiendo en la vigilia que son suefios lo que ha hecho, igualmente si él se
representa en las ensoiaciones despiertas, los juegos, dibujos, en fin dentro de su
cabeza. Las palabras para decirlo no son més que una preocupacién de la cultura y
del medio. Entre estas ensofaciones, algunas constituirfan un modelo narrativo por
excelencia: asf Marthe Robert (1972) ve en la novela familiar el origen de la novela.
Para mi, el suefio constituye ¢l modelo freudiano de la oracién,

8



Las representaciones preconscientes del relato juegan un papel en el psicoanélisis.
La cura instaura en efecto una situacién narrativa: se invita al paciente a hacer el
relato de lo que se presenta a su espiritu: proyectos, recuerdos, sueiios, acciones 0
relatos traidos de otras personas, monélogo interior, y a veces, “discursos inmediatos”
(en el sentido de los tedricos del discurso) sobre lo que €l piensa y siente de la
situacién. Al menos el psicoanalista-lector conoce esencialmente de su paciente no
un texto como lo sostienen sin raz6n los lacanianos, texto sin interrupcién bosquejado,
continuado, tachado, sino (con excepcién de los silencios y de los acting-out) una
narracién donde, como en toda narracién, la relaci6n transferencial con el destina-
tario (el “narratario” de los teéricos del discurso) interfiere con la relacién del
paciente narrador: 1°) con la historia (con los acontecimientos supuestos de la
realidad, externa o interna) que €l relata; 2%) con su propio discurso. En lo que
concierne a la relacion de la narraci6n con la historia, la histérica por ejemplo
representa al méximo los personajes y las acciones, la histerofébica prefiere el estilo
indirecto libre, el obsesivo se distancia de los afectos. En cuanto a la relacion del
paciente con su discurso, el tratamiento psicotico de las palabras consideradas como
las cosas es bien conocido; la desviacion indefinida del discurso por las asociaciones
libres, metaféricas, metonimicas o consondnticas, constituye una forma de defensa
narcisfstica (de la cual la poesia de Saint John Perse da un buen ejemplo).

La conducta verbal del psicoanalista por el contrario no es casi nunca narrativa
(al menos que él comunique su interpretacion bajo la forma de un ap6logo) ni poética;
pretende ser explicativa, es decir, reemplaza el modo didéctico. Pero para hacerse
entender, para conmover al paciente, para dejar percibir su contratransferencia, el
psicoanalista recurre (évoluntariamente? iesponténcamente?) a figuras de retérica
(raras en ¢l discurso didéctico, muy numerosas en el discurso narrative, demasiado
numerosas en el discurso poético): hace las comparaciones (metéforas) dice una
parte de lo que el paciente calla o reconstruye ¢l todo del que aquél s6lo ha dado
algunos elementos (sinécdoque, que los estilisticos encuentran en la metonimia) toma
lo contrario de lo que el paciente afirma -defensivamente- (litote, ironfa, anti-frase,
eufemismo). En lo que se reconocen las asociaciones de ideas, por semejanza,
contigitidad y por contraste de los empiristas ingleses, asf como el desplazamicnto,
la condensacion y la inversion en su contrario en los cuales Freud ha visto los tres
procesos fundamentales que actian cn cl trabajo del sueio.

El modo did4ctico, que es aquél donde los efectos del estilo se reducen a un
minimo, requiere la expresion de una idea por la inteligencia escolarizada y sociali-
zada. El falso yo tal como lo ha descrito Winnicott puede revelarse alli muy dtil. El
estilo, que es ocupacién inherente del modo narrativo (relato de los acontecimientos)
0 poético (expresion de afectos) intenta comunicar alguna cosa al verdadero Yo
(incluso cuando un falso Yo bien entrenado puede tener éxito en el arte del “pasti-
che”, fabricarse un falso estilo, ver fabricar falsificaciones con arte). En este sentido,
clestilo es eminentemente individual. La razon de esto es la siguiente como he tratado
de mostrar en este articulo: el estilo es una elaboracién preconsciente de lo vivido
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corporal primario (cinestésico, propioceptivo, kinestésico, sensorio-motor), pero una
elaboraci6n que, al pasar directamente de lo vivido a la semiotizacion, se salta el
trénsito habitual por la expresién corporal (gesto, mimica, postura, grito, etc.) con lo
que se contenta muy frecuentemente la mayorfa de la gente (lo que los dispensa,
cuando escriben un relato de acontecimientos a un destinatario real o ficticio, de tener
un estilo...). Por lo tanto nosotros nos unimos a Ehrenzweig (1967): la creacion
literaria aporta la representabilidad a lo vivido individual inconsciente que carecia
de ella, pero se lo aporta por una serie de usos particulares de la lengua en relacién
con las representaciones preconscientes del discurso.



LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA EN MEXICO®

Juan Ventura Sandoval.”

~
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Elemento importante dentro de las aportaciones de la lingiifstica es sin duda la
metodologia de estudio. Hemos visto que muchas de las ideas propuestas a lo largo
de los estudios lingiisticos adquicren consistencia, o la pierden, si ¢l procedimiento
de trabajo ha sido 0 no metodolégicamente vélido. Los principios saussureanos (cuyo
comentario haremos en la segunda parte de este trabajo) que sustentan la metodo-
logfa de la actual ensciianza de la gramética en México a pesar de tener una vigencia
de méds de sicte décadas, todavia causan problemas -0 son ignorados- por muchos
profesores de gramética. Aunque esta falta de conocimientos -denominado también
deterioro académico- sea caracteristica del sistema educativo mexicano de nuestros
dias, conviene tener en cuenta algunas consideraciones preliminares: 1) el estudio y
difusién de la lingiiistica en México es reciente: en el nivel profesional universitario
su inclusi6n se sintetiza en dos décadas, aunque bajo la denominacion de filologfa
tenga una duracién superior; 2) la ensefianza de la gramdtica en México se ha hecho
-hasta ahora- bajo modelos filolégicos y no lingiiisticos, de ahf que el cambio en la
concepcién tebrica y préctica metodolégica no haya ocurrido. En este apartado

*  Elpresente trabajo, que forma parte de una investigacién sobre la ensefianza de la gramética
en México, fue presentado en la VI Conferencia Lingtistico-literaria, celebrada en la Facultad
de Artes y Letras de la Universidad de Oriente de Santiago de Cuba, en el mes de febrero de
1989.

** Egresadodela Facultad de Letras de la Universidad Veracruzana. Actualmente trabaja como
profesor en esta misma Universidad y en la Universidad Pedagtgica Nacional. Ha publicado
en revistas especializadas. La Universidad Auténoma de Tlaxcala le publicé el libro titulado:
Ficcion o realidad: las mujeres en la narrativa de Rosario Castellanos,

81



intentamos una breve relacién de la ensefianza gramatical en nuestro pais, con las
limitaciones propias del enfoque sincrénico.

Si pretendieramos conocer exactamente cudndo se empieza a ensenar la gramética
de la lengua en México tendriamos que remontarnos necesariamente a la época de
la Conquista de México, y no dejar de considerar que la lengua, cuyo conocimiento
debiéramos tener por razones histéricas, se llama néhuatl. Sin embargo, por haber
sido una lengua sin escritura y debido a su desplazamiento a causa de la Conquista,
tenemos que partir necesariamente desde el momento en que la lengua espafiola se
constituye en la lengua oficial de la Nueva Espana y las demds colonias conquistadas.
En este proceso de aculturacién promovido por la potencia espanola hacia las tierras
recién descubiertas por Cristobal Colén y dominadas por razones de expansionismo
politico y econ6émico, no solamente se va a ocupar un territorio y a sacar provecho de
sus recursos naturales, sino también se tendr4 buen cuidado en hacer una “conquista
espiritual” -tal y como la define Robert Ricard en su libro La conquista espiritual de
México (México, F.C.E., 1986). Y precisamente para lograr esta conquista apareceran
dos valiosos instrumentos mediante los cuales serd consumada: la religion y la lengua,
con su transfondo gramatical. ’

La gramética de Antonio de Nebrija, modelo lingiiistico de su época (1492), sufre
la transterracion y se difunde detrds de las lecturas que han hecho y promueven los
conquistadores, Este especial ejemplo de su “ilustracién”, creemos, explica inciden-
talmente por qué se va a utilizar esta gramética espaiola de la época. Entre otras
razones, ¢l conquistador, de acuerdo con su préctica lingiiistica, referia en su habla
la gramética que habia asimilado; ademas las lecturas, consideradas ejemplos dignos
de una gramdtica, habian alimentado la imaginacion de los conquistadores y eran sus
paradigmas de referencia. Los datos que al respecto aporta Irwing A. Leonard en
Los libros del conquistador (México, F.C.E., 1986) apoyan nuestra idea de la difusi6n
de la gramética de Nebrija, concebida ademés por su autor como un manual para la
ensefianza de la lengua castellana a extranjeros. Asimismo esta linea de reflexion
podria sernos Gtil para esclarecer un poco més el fenémeno de los conquistadores-
literatos, cuya inclusién en el terreno de la Historia o de la Literatura ha causado
algunas discusiones. '

Al margen de las opiniones que pueden hacerse sobre la gramética de Nebrija,
claborada bajo la estructura modélica de la gramética latina y orientada sobre todo
hacia la normatividad, la gramética va a ser sustento ideolégico-cultural de quienes
por su formacién humanistica pueden hacer uso de ese conocimiento: los misioneros.
Prueba de ello son los libros que, en aras de un entendimiento lingiiistico, confeccio-
naron los religiosos que coadyuvaron a la conquista espiritual: Fray Andrés de Olmos:
Gramdtica de la lengua ndhuatl; Fray Alonso de Molina: Vocabulario de la lengua
mexicana y castellana, entre otros, Como un ejemplo de los abusos que se pueden
cometer en nombre de la lingiiistica, trescientos afos después México vuelve a
enfrentar otro intento de dominaci6n, cuando el imperialismo norteamericano por



medio del Instituto Lingiistico de Verano y bajo el pretexto del estudio de las lenguas
indigenas influye en la vida cultural y politica del pueblo mexicano.

Lo que podriamos denominar “gramética informal” deviene en elemento funda-
mental en la educacién de las clases ilustradas, que asimilan el resultado del choque
cultural. De hecho, durante el virreinato no hay un modelo pedagégico novohispano:
la asimilacién de la gramética por via de la lectura-escritura prevalece. La inclusién
formal y estudio de la gramética en México ocurre en la llamada Epoca Inde-
pendiente. La nueva situacién del pais requiere una serie de reformas politicas,
econémicas y educativas, en concomitancia con las exigencias de una sociedad
naciente y en busca de una identidad. Entre los primeros politicos preocupados por
la educacién como factor de desarrollo social tenemos a Don Lucas Alamén, quien
en 1833 influye para que se elabore una innovaci6n a fin de formalizar la educacién
o instrucci6n primaria y la inclusién en el plan de estudios de la gramética castellana.
La ley consecuente aparece publicada en 1854 .!

La ensenanza elemental -de la gramética en este caso- sufre los vaivenes propios
de esta época decimonénica influida por el pensamiento liberal y por el pensamiento
conservador. No es la gramética en si, sino el modelo educativo el que estd en juego _
en este momento critico, después del desligamento del opresor espaiiol. En el perfodo
cuando la educaci6n adquiere patente de ley en el articulo tercero de la Constitucion
de 1857, la gramitica va a dejar de lado una etapa -su inclusién en los planes de
estudio- y enfrentar otra: la de su evaluacion en la oriehtacion y objetivos.

Desde el momento de su reconocimiento oficial, la gramética en México sigue el
paradigma de la gramética espaiola o castellana: normatividad, correccién y arte. Su
denominaci6n e influencia, hasta nuestros dias, ocurre bajo la forma de gramatica
tradicional, definida por la Real Academia Espafiola asi: “Arte de hablar y escribir
correctamente un idioma”. En el caso especifico de la gramdtica importa mucho
considerar la orientaci6n oficial, es decir la orientacién que sigue los lincamientos de
la politica educativa, ya que fuera de la ensefianza institucional se ha experimentado,
estudiado, investigado y ensefiado la gramdtica bajo otros criterios: estructural,
glosematico, transformacional y textual, No obstante lo anterior, 4 nivel nacional el
criterio que prevalece en la ensefianza de la gramética se desprende la orientacién
senalada por la Secretaria de Educacion Phblica, institucion a la que ficlmente deben
tengr en cuenta los programas de estudio de los niveles primarios, medio, medio
superior, y algunas veces el nivel superior.

Como herencia del siglo XIX, la gramitica es ensefiada cn los primeros afios de
1900 bajo la influencia del academismo, punto de vista que se opone a la influencia
del positivismo, ejemplo de la preocupacion cientifica de la época. A semejanza del
neoclasicismo francés, cuya influencia fue cvidente en nuestro continente, la ense-
nanza de la gramdtica sigue modelos clésicos, del bien decir, de lo socialmente
aceptable. Esta concepci6n ha sido notoriamente cultivada y defendida; hoy todavia
es posible encontrar muchos profesores que defienden este tipo de ensefianza.

1 Cit. por Elena Orozco. La gramdtica desencuadernada. México, Eds. El caballito, 1985, p. 29.



Delimitada la postura humanista -o clésica, segin se vea- se llega a la‘proposicién de
una gramitica perfecta, depurada, y muchas veces ajena a la realidad del uso y del
hablante; posteriormente la lengua como vehiculo sigue igual, a pesar de las nuevas
dirccciones ideol6gicas generales que se pretende dar a la educacion.

Propiamente, la ensehanza de la gramitica tiene innovaciones muchos anos
después del movimiento social de la Revolucién Mexicana. Uno de los hitos funda-
mentales ocurre en la época de José Vasconcelos, entonces Ministro de Educacion
(1921-1924), quien logra su propia revolucion cultural en el contexto postrevolucio-
nario, Efectivamente, a partir de la idea de que la lectura -a la cual promovi6
ampliamente mediante el tiraje numeroso de libros que llegaron a muchos mexicanos
era ¢l vehiculo idéneo para despertar el interés por la lengua y, por ende, por la
gramatica, se vio la necesidad de formalizar con criterios més consistentes la ense-
fanza gramatical. ¢

La inclusi6n definitiva y formal de la ensefanza de la gramdtica en los programas
oficiales persiste hasta nuestros dias. Sin embargo, alin tenemos dificultad para
conseguir una didéctica funcional. De estos problemas y de sus posibles soluciones
trataremos enseguida.

2. La gramética estructural.

2.1. Problematica.

Las fechas probables para enmarcar la gramética estructural parten de 1916, ano
de la publicacion del Curso de lingiistica general de Ferdinand de Saussure y 1957
cuando Noam Chomsky publica Estnicturas sintdcticas. Aunque en épocas anteriores
es posible encontrar antecedentes de la postura estructuralista, ésta formalmente se
define con Saussure. La corriente lingiiistica estructuralista de la que va a nacer el
nuevo enfoque de la gramética que nos ocupa tiene los siguientes rasgos: a) parte del
estudio de la lengua en sf, auténomamente; b) fundamenta sus conclusiones en la
observacién y en la experimentacién (cardcter cientifico); ¢) la formalidad y la
funcionalidad son rasgos que se toman en cuenta para llegar a definiciones mas
precisas (versus al nocionalismo de la gramética tradicional).

A partir de la nocién de estructura (conjunto de elementos sistematizados, cuyo
valor depende o se determina por su relacion opositiva) habra mayor acercamiento
a las caracteristicas formales de la lengua y se podré intentar una descripcion del
sistema, Siempre relacionado con este punto de vista, el enfoque de la gramitica
estructural propondré a su vez una descripcién formal de la lengua. Una primera
diferenciacion de la gramdtica tradicional es el tratamiento concomitante de la
morfologia y la sintaxis.

S6lo por esta innovacién podrian diferenciarse las gramaticas tradicional y estruc-
tural; pero este rasgo distintivo requiere una reflexién seria porque es la causa de que
en la préctica docente se haya caido en una hondonada, cuya solucién apenas se
avizora. Efectivamente: al respecto de este punto, uno de los grandes problemas



surgidos han sido la incompresion por parte de los maestros. Esta dificultad ha
llevado a la Secretaria de Educaci6n Pablica a considerar la pertinencia de continuar
con su aplicacién. Asi, ha creado ex profeso el Plan General de Actividades para el
Estudio, Investigacién y Consulta Sobre la Enseianza y el Aprendizaje del Espaiiol
en Educacién Primaria y Secundaria (10-1V-86), que todavia no ha llevado a conclu-
siones. En las escuelas preparatonas y universidades, con excepciones, la enseiianza
de la graménca adolece de estos mismos problemas debido a que los docentes de
estas dreas no son especialistas y en muchos casos existe la improvisacion.

En consecuencia, los mismos autores de la Reforma en la Enseanza del Espaiiol
de 1976 han vertido sus opiniones al respecto y reconocido que el error ha estado més
en la ejecucién que en la elaboracién del proyecto. La Dra. Gloria Ruiz de Bravo
Ahiija, Coordinadora General de Espaiiol en la Reforma de 1976, quien con otros
lingiiistas y pedagogos particip6 en el equipo encargado de la citada reforma, evalia
su participaci6n y destaca la importancia de la puesta en practica. Los programas de
estudio a nivel de ensenanza primaria fueron reestructurados con el objetivo de
mejorar el aprovechamiento de los escolares y también con laidea de que la cxpresnbu
oral y escrita adquirieran un mejor nivel de desempeiio. A partir de su experiencia,
yen franca apertura a los cambios, la Dra. Ruiz reconoce que el problema del método
-en este caso estructural- dentro de la enseianza del espaiiol no es prioritario:

“El mejoramiento de los alumnos no se va a dar o a dejar de
darse por una teorfa lingilistica que se aplique certera o
equivocadamente. Ni una teorfa, ni un método, ni un texto son
panaceas. Es un problema, éste, de indole educativo general,
psicolégico y pedagégico. La teoria lingiiistica de un progra-
ma no es mds que lainterpretacion de la ciencia del lengua-
je”

Otros estudios del tema cdinciden en que la reforma educativa, surgida en el nivel
de la escuela primaria, y extendida a las escuclas de nivel medio y superior como
consecuencia obvia del cambio, conlleva la caracteristica fundamental de la incom-
prension:

“La mayorifa de los profesores no conoce m aplica el método
estructural en la ensefanza del espaiiol.” >

declara la Mtra. Maria Angelina Rodriguez, con lo cual deja constancia de que no se
enjuicia a la gramdtica estructural en sf, sino en funci6n a las dificultades que plante6
yplantea alos encargados de llevarla a cabo: los profesores. Por todo ésto, la préctica
docente urgentemente debe ser revisada en el 4mbito académico.

2 mmcm.umcmmanummxlmm,mw
ConmoNnde‘cnhodahEden.mnl. 9a. época, abril de 1986, no. 7, pp. 1,2,

3 Declaracién de la Mtra. Marfa Rodriguez Hernéndez, Coordinadora de la Licencia-
tura de Espafiol en la Esc. N Superior de México, en El maestro, ed. cit., p. 3.



Hasta aqui podemos inferir que la ensenanza de la gramatica no ha rendido los
frutos ¢sperados y que debemos reconocer las fallas provocadas por nosotros los
profesores. También se hace necesario encontrar una adecuacién entre la teoria y la
praxis y, sobre todo, una organizacién, distribuci6n y relacién funcional de los temas
del programa. La informaci6n lingiiistica, por ejemplo, que se incluye en las grama-
ticas estructurales, o programas con esa tendencia, es en primera instancia de
competencia exclusiva del profesor; debe servir como punto de referencia al alumno
para comprender mejor determinados temas, pero no tener el caricter de obligato-
riedad (excepci6n hecha de los estudiantes de lingiiistica). Si el objetivo del programa
de espanol pretende lograr que el alumno mejore su expresion oral y escrita (defini-
tivamente un objétivo utilitario), debemos racionalizar la informacién lingiiistica,
propender hacia una mayor ejercitacién, adecuarnos a la realidad del hablante y
aclualizar nuestro acervo.

Indudablemente, uno de los obsticulos en la incomprension y ensenanza de la
gramdtica cn nuestros dias ha sido motivado por dos razones en especial: 1) el apoyo
tebrico que la lingiistica representa para la ensefianza de la gramética; 2) la delimi-
tacion de los criterios para la ensefianza: més objetivos, precisos y reflexivos. Com-
parando con lo habitual de la ensefanza tradicional hay un giro completo, giro que
plantea demasiados problemas, entre los que destaca la necesidad de actualizar
conocimientos y comprender los nuevos enfoques.

. 2.2.Los fundamentos lingiiisticos saussureanos y la enseiianza de la gramatica.

En este apartado trataremos de esbozar una relacion entre los conceptos béasicos
aportados por Saussure y su posible relevancia en la ensefianza de la gramética.

Diacronfa y sincronia,

A partir de la delimitacién de la lengua en el tiempo, punto de vista que prevalecié
en la gramitica comparada, Saussure descubre la improductividad de estudiar la
lengua diacrénicamente. Si bien en la actualidad un enfoque de este tipo puede
resultar Gtil en tanto revele formas, usos en diferentes épocas, no es determinante
para la consecuci6n de los fines descriptivos. Asi, la diacronfa puede sernos una ayuda
como reguladora de nuestra préictica docente: hay un desfasamiento entre la teoria
y la praxis, entre lo que debiéramos hacer y lo que hacemos dentro del sal6n de clases.
Esto se manifiesta en lo modelos -referidos a y en la gramética normativa- que
frecuentemente empleamos para ilustrar nuestras explicaciones. Es posible que
nuestro marco de referencia (temas, supuestos tebricos, categorias) se ubique en la
sincronfa, pero nuestros paradigmas o ejemplos més de las veces corresponden a una
diacronfa. {De donde sacamos, con frecuencia, los ejemplos para nuestros andlisis
sintdctico, morfolégico, ortografico? Indudablemente la literatura ha sido un auxiliar
importantisimo en nuestra formacién académica; sin embargo perdemos de vista que



esos ejemplos literarios no siempre son pertinentes para un grupo de estudiantes
preocupados por una realidad muy distinta.

Basicamente los principios y ejemplos gramaticales competen a un punto de vista
diacrénico; en cambio los estudiantes de nivel medio o superior necesitan para su
verdadera formacién una elaboracién meticulgsa de los contenidos del programa y
de los recursos y auxiliares did4cticos. En grupos de nivel primario y secundario la
adecuada ejemplificacién puede ser determinante en el desarrollo del gusto por la
lectura y en una comprension temprana del papel de la gramética en el proceso
comunicativo. Confiamos en que no se nos censurard por pretender y proponer una
gramitica vivencial -en sus términos més extensos- cuyo punto de partida sea conocer
los problemas a partir de los procesos que enfrenta el estudiante; es decir, los
docentes debemos tener el contexto en el que el estudiante se desarrolla, con el fin
de acceder al entendimiento del sistema de su lengua materna. De hecho los profe-
sores tenemos en nuestro demérito haber “gramaticalizado” la ensenanza de la
lengua, por haber perdido de vista los objetivos y tender hacia una memorizacién y a
una mecanizacion del estudio de la lengua. Si como responsables de la enseiianza
humildemente aprendemos lo que nos hace falta, y creemos saber, habremos avan-
zado un poco y la tarea de ensenar serd gratificante.

Lengua y habla.

Estos dos conceptos constituyen otro binomio indispensable en el vademecum de
los ensenantes de la gramdtica. A partir de la definicion extensa de la lengua,
Ferdinand de Saussure marc6 claramente dos niveles: el ideal y el pragmético. A este
segundo le llamé habla. Definida como general y abstracta, la lengua conlleva la
potencialidad (paradigmética) de formar mensajes. De esa manera, la posibilidad de
la comunicaci6n gracias a la lengua -que es como a todos los hablantes- se extiende
hasta quienes puedan elaborar mensajes que manifiesten sus intereses, siempre de
acuerdo con el cédigo. Gracias a esta distincién podemos percibir dos niveles de
manifestaci6n, ya que el habla se define como el uso particular, la realizacién concreta
de la lengua. Esto significa que, si bien la lengua es una potencialidad, el habla es la
manifestacién propia del hablante. Esto reviste importancia para el profesor de
gramética debido a la delimitacién del fenémeno lingiifstico. Y lo llamamos delimi-
tacibén porque, si bien la gramética se puede traducir como codigo, y éste como la
lengua misma, a partir de su generalidad y regulacién propia por medio de reglas y
formas inherentes, es el habla en donde se manifiesta la creatividad, comprension y
manejo de la lengua.

Ensenamos, entonces, una gramética de la lengua. ¢ Y en qué lugar queda el habla?
iLos ejemplos que lo alumnos dan y necesitan corresponden al habla y nuestra
explicaciéon a la lengua? {Cémo conciliar o reorientar esta confusién que parece
obvia? La lingiifstica en tanto ciencia ha pugnado por hacer una descripcion cada vez
més precisa de su objeto de estudio; pero ha insistido en estudiarlo con el fin de
descubrir verdades susceptibles de ser generalizables. No discutiremos aqui ¢l méto-
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do ni los alcances de la lingiiistica; solamente queremos insistir en lo siguiente: los
conceplos lingiiisticos son antecedentes de la actual concepcién gramatical en Méxi-
co, y deben ser comprendidos en su carécter de idealidad. Asi como resulta bastante
influyente el aspecto social -e ideolégico- en el uso de una lengua, también lo viene a
ser la incomprension de los fundamentos lingiiisticos y su discriminacion por razones
de facilidad y cumplimiento del programa escolar.

A pesar de que la lingiistica no ha descuidado cada uno de los aspectos e
innovaciones teméticos, ¢l estudio de la gramdtica del habla todavia no se hace
formalmente. Tarde o tempramo los lingiiistas confluirdn en este enfoque que apenas
empicza a ser considerado. Entre tanto, los profesores de gramética -quienes no
somos lingiiistas- debemos clarificar nuestro aparato tedtico-lingiiistico a fin de
poder intentar la consecucion de objetivos més realistas.

Paradigma y sintagma.

Un punto de partida sencillo y préctico puede ser la delimitacién de los conceptos
sintagma y paradigma; su correlacion con la competencia y actuaciéon del hablante
nos llevaria a proponer tenerlos efectivamente en cuenta dentro del proceso de
enscianza de la gramatica.

En funcién de estos puntos -y en aras de un incremento y adecuacién del habla-
los temas sobre sintagma y paradigma deben concebirse asi y ser explicados en
funci6n del desempeiio lingiifstico del alumno. La redacci6n, hacia la cual en realidad
se orienta nuestra ensenanza, podré alcanzar un nivel de mejorfa. S6lo en la medida
en que el estudiante conozca y apligue en la préctica esos conocimientos, podrd
asimilar sus cursos de gramética, lengua y redacci6n, y en el mejor de los casos,
cuestionar los contenidos, objetivos y ejemplos que, muchas veces se consideran

“correctos” por estar orientados hacia alumnos pasivos.

4 Términos acufiados por Noam Chomsky: competencia, pohnd.n.lidad de crear la hngm a
partir de la predisposicién que tiene el hablante; actuacién, elaboracién especifica de mensa-
Jjes; uso del habhnudcmommmmmymm Los paradigmas
se van formando en cada hablante de manera distinta porque van de acuerdo con su

necesarias para la elaboracién de sus mensajes. Sin embargo, al momento de enfrentar al
estudiante a la comprensién del hecho lingilfstico se advierte lo siguiente: a) los paradigmas
del alumno en lo referente a informacién y gramatical mantienen un nivel no
satisfactorio: el estudiante -como cualquier hmddoymndndouln‘udn
darse cuenta; su proceso de conocimiento ha sido inconsciente, razén por la cual tiene muchas
dificultades para adquirir conciencia de la gramética, y su en esta materia pocas
veces ha sido agradable; b) no poseer el habito de la lectura -ni de la redaccién- hace que sus
paradigmas resulten insuficientes para la expresién por escrito.



EL CONOCIMIENTO LITERARIO

Luisa Ruiz Moreno.”

El objeto del estudio

Uno de los primeros problemas que implica la ensefianza de la Literatura es la
definici6bn de su propio objeto de estudio. Entiéndase aqui ensefanza como un
proceso de aprendizaje por medio del cual el conocimiento va desarrollindose tanto
en las clases como en la meditacién solitaria, tanto én los alumnos como en el maestro,
en la exposicion oral y en el ejercicio de la escritura. Pero comenzar por definir este
objeto, Literatura, precisarlo, delimitarlo, es una tarea sumamente engorrosa y
emprenderla serfa quedarse siempre en los comienzos, en los avances y retrocesos
de una actividad circular que nunca llegarfa a su fin. Por lo tanto no quisiéramos
volver a la vieja pregunta sartreana: {Qué es la Literatura? Y decimos “vieja” no
porque se.remonte a perfodos muy lejanos en la historia de la Literatura; por el
contrario, esta pregunta nos es muy préxima; dirfamos que es tan contemporénea
como perecedera. El desarrollo de la propia Literatura y de la critica convirticron a
esta pregunta en algo ocioso y paulatinamente fué siendo desplazada por otras
preocupaciones que nos ocupan en la actualidad. Ademds, esta pregunta nos llevaria
aotras que est4n intimamente ligadas a ella, que se formuylan siempre a continuaci6n
y a las que es dificil separar de cierta moralidad.

Este objeto de estudio, como tantos otros a los que las distintas disciplinas se

aplican, no ha sido creado para ser estudiado pero si para cobrar existencia en el
primer paso necesario de todo estudio: la leétura. Cualquier objeto que se convierte

*  Licenciada en Letras y Maestra en Lingiifstica. Profesora del Colegio de Lingii{stica y
Literatura Hispénica, de la Escuela de Filosofla y Letras de la U.A.P.



en sujeto del anilisis y la reflexi6n puede mantener una existencia independiente de
ese anilisis al mismo tiempo que es estudiado. En el caso de la Literatura dicha
independencia no es muy clara y en ocasiones tanto ¢l objeto se transforma a causa
de su anilisis como el estudio se contagia de su objeto: incluso, a veces, el estudio
llega a convertirse en objeto de sf mismo. Y esto es doblemente paradojal.
Deciamos que la Literatura esté muy lejos de ser creada para ser estudiada ya que
su produccién traza un camino contrario al de la investigacion; sin embargo ambas
producciones comparten una actividad comfin, la lectura. La lectura le es a la
Literatura esencial para poder existir, para cobrar presencia como un fenémeno
terminado, mientras a la investigaci6n le es esencial para poder comenzar. Podria
pensarse que es errneo creer que la lectura es una actividad compartida por ambos
procesos (la Literatura y su investigacion disciplinaria), que €sos procesos suponen
dos actividades distintas que no tienen nada que ver entre si. Pero habria que aclarar
aqui que por ahora no hablamos de las direcciones y finalidades a las que se encamina
la lectura, sino de esa lectura primigenia despojada de toda otra intencién que no sca
la de poner en acto un texto que estaba en potencia, a la espera, como la limpara de
Aladino, del encuentro mégico con el lector para que su ser més intimo cobre
realidad. La lectura se hace en ¢l asombro del lector porque éste nunca estar
suficientemente prevenido de todo aquello que pondré en juego el texto al hacer
contacto con su subjetividad. De todos modos debemos suponer que el que lee sentird
gusto, placer por dicha actividad, que querré proseguirla y considerard que el tiempo
que se emplea en ella es un tiempo que se pierde para otras cosas pero que es
esencialmente ganancia. Al menos sentirs que le gusta para algo y ese algo puede ser
el estudio de la Literatura que se lee. Esta primera lectura, que llamaremos lectura
primigenia, es indispensable tanto para la literatura como para el estudio de la misma.
Una vez convertida la Literatura en objeto de estudio habra otras lecturas, que
llamaremos lecturas analiticas, y ellas se encaminaran hacia diversos fines segin la
perspectiva del andlisis. Pero ningtin trabajo de reflexion, que tenga por objeto de
dicha reflexion la Literatura, puede obviar ese primer paso de la lectura primigenia
y desencadenante. De lo contrario el trabajo de andlisis podré ser meramente
correcto, aceptable, pero vacio de todo contenido verdadero, trabajo sin convicciones
que se hace simplemente para cumplir con una necesidad profesional. A veces,
incluso, el rigor y los resultados del estudio dependen en gran manera de la intensidad
de aquella primera lectura y de la entrega del lector, del estudioso, a esa intensidad.
Como la Literatura cobra existencia en la lectura, es decir, se convierte en acto
cuando alguien la lee, la actividad de la lectura forma parte del proceso creativo
convirtiéndose en la Gltima fase indispensable para que el proceso culmine. Quiere
decir que la obra literaria est4 siempre abierta por cerrada o hermética que parezca,
que es siempre una obra inconclusa en espera del encuentro con una mirada para
llegar a ser. Porque esa mirada no es externa a la obra, no es un mero agregado sino
un factor constituyente de ella. Y si es constituyente, si la lectura forma parte del
proceso de creacion, es también transformadora de la obra inconclusa. Asf la obra



literaria serd otra y la misma con cada lectura, entendiéndose esta dltima en todos
sus aspectos, ¢ incluyendo tanto la lectura pimigenia como la lectura analitica. De
manera que cuando se estudia la Literatura, cuando se la toma como objeto de estudio
también se la transforma, se la hace otra por virtud del estudio. Las reflexiones de
Foucault sobre el Quijote nos devuelven el otro Quijote distinto al tantas veces tratado
por numerosos criticos y autores. Por supuesto que la obra sigue siendo la misma,
sigue soportando lecturas intrascendentes que no la modifican ni la ponen en acto,
perosigue también estando inconclusa a la espera de otras, infinitas, que la completen
y la mantengan viva. )

Por otro lado, deciamos, ¢l trabajo reflexivo sobre la Literatura se convierte
frecuentemente €l mismo en Literatura ya sea porque adopta su tono, sus metaforas,
sus giros, como ocurre en la mayor parte de la critica espaitola, o, en el caso de autores
como Severo Sarduy, Blanchot, Dclcu;a.;, etc., porque el critico, sin adoptar el estilo
de las obras que lo ocupan en particular, se refiere literariamente a su objeto de
anélisis haciendo ¢l mismo, en un estilo propio, una obra literaria que podrd ser a su
vez objeto de estudio de otras investigaciones. Por cierto que esto iltimo ocurre
debido a una concepcion del estudio que conduce a este tipo de escrituras. Otras
concepciones, més cientificas, hacen que el estilo de la investigacion permanczca mas
distante de su objeto corriendo menos riesgos de contaminacion.

De manera que el abordaje de la Literatura se nos presenta como problematico
desde el punto de partida, dada laimposibilidad de definir exactamente qué es lo que
se va a estudiar. Nos encontramos frente a un objeto indefinible por estar siempre en
transformacién y a menudo confundiéndose con el estudio que lo tiene como objeto.
De ello se deriva la dificultad de decidir como se hard ¢l abordaje, como encaminar
el acercamiento al texto, desde qué perspectiva. Pues si aiin no podemos saber a qué
nos queremos acercar, las leyes de qué universo queremos conocer (Coémo se podria
escoger el mecanismo adeacuado para estudiar este objeto tan desconcertante?

Pero es imprescindible aceptar la dificultad y aceptarla como punto de partida y
de llegada. Esto quiere decir que siempre que se realice un estudio sobre la
Literatura habré que tener en cuenta que se reflexiona sobre algo problematico, que
la reflexién serd dificil y que las dificultades serdn incesantes porque son inherentes
al objeto mismo. Por lo tanto, hay que aceptar, también, que todo estudio sobre la
Literatura es siempre precario, imperfecto y cuestionable. Que por riguroso que este
estudio sea, siempre habré algo que se le escapa, algo que se pueda negar o algo que
haga que todo lo que se ha dicho pueda quedar revertido. Pues lo que puede decirse
de una obra literaria es apenas una parcialidad discutible y relativa, incluso, a veces,
prescindible. Los resultados del trabajo de un estudioso de la Literatura podrian no
arrojar nada nuevo sobre una obra, o quizés sf, y en ese caso sumarse al infinito
nimero de obras sobre obras que enriquecen y transforman a estas Gltimas, pero que
nunca las sustituyen.

Partir de la conciencia de esa dificultad redundaria en beneficio de los trabajos
tebricos evitando que ellos resulten enganosos y vacios. Esta conciencia, ademis,
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podria ser el primer paso para atenuar dicha dificultad. Debe entenderse aqui que
no se considera a los estudios literarios como mds dificiles que otros ya que todo
trabajo intelectual tiene sus propias dificultades y contradicciones, las que son
equivalentes en las distintas disciplinas. Lo que se quiere puntualizar es algo que a
menudo se desestima y es que para realizar un estudio serio sobre algiin objeto,
cualquicra que sea, se hace indispensable que el objeto sea precisado, y que en el
caso que nos ocupa el objeto de nuestras reflexiones es por naturaleza inestable e
impreciso. De allf derivan en gran parte los problemas que presentan los estudios
literarios y por consiguiente la precariedad de los mismos. Y no s6lo la precariedad
o la dificultad sino también la indefinicion y hasta la confusién de las formas de
acercamiento que este objeto parece permitir o determinar.

De hecho la Literatura es gozada, criticada y analizada, es decir, leida; pero
cuando nos proponemos ordenar estos procesos en un plan més académico de tal
manera que la Literatura aparezca como el objeto a estudiar por ejemplo en una
carrera universitaria o en ciertas materias de un determinado plan de estudios,
aquello que constituye su forma propia de existencia resulta enajenado, sacado de
esa forma, es decir desnaturalizado. Y esta desnaturalizacién del fendmeno literario
colabora a que los estudios que se hagan sobre €l sean siempre tan equivocos.
Curiosamente, se toma como natural -sin advertir su existencia conflictiva- lo desna-
turalizado y se estudia la Literatura sin més, sin considerar que ¢l acercamiento a clla
supone un problema no solamente de métodos y de enfoques sino en primer término
un cuestionamiento ontol6gico, el custionamiento del ser de la Literatura, al que no
vamos a referirnos aqui especialmente pero del que queremos subrayar su importan-
cia basica, central, como también afirmar que las dificultades de su develamiento son
generadoras de la angustia que nunca deja de acompanar al planteamiento de esta
temiitica. '

Las perspectivas del estudio

A grandes rasgos, podrfamos decir que la Literatura es estudiada desde una perspec-
tiva cientifica o pseudocientifica y desde una perspectiva no cientifica. Trataremos
de esbozar brevemente lo que ambas direcciones se proponen y realizan, asi como
los alcances y las limitaciones respectivas. :

En lo que se reficre a la perspectiva cientifica, se hace necesario volver sobre el
problema -ya considerado anteriormente- de la Literatura como objeto de estudio.
En este caso debemos reiterar que el problema es fundante porque lo primero que
un trabajo cientifico necesita para desarrollarse es justamente la delimitacion de lo
que se va a investigar, la formulaci6n exacta de los problemas a tratar y la especifici-
dad de los mismos evitando de ese modo que su discurso avance sobre ambigiiedades
o sobre una confusa generalidad. La perspectiva cientifica considerard necesaria-
mente a la Literatura, o al menos, a un aspecto de ella, como algo demarcable y fijo
estableciendo un corte, una paralizacion del fenémeno literario. Y para que esto
pueda llevarse a cabo las operaciones seguirdn una metodologfa determinada, espe-
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cial para cada caso pero siempre rigurosa, ya que éste es un rasgo caracteristico de
la ciencia. No debe olvidarse que sin método cientifico no hay ciencia. No toda
metodologia o procedimiento cientifico supone una racionalizacién absoluta y una
biisqueda de la objetividad en cada uno de sus pasos. A fin de lograrlo no se prodrén
hacer conjeturas o afirmaciones que no puedan ser fundamentadas de manera visible
y ello en nuestro caso significa que no debera afirmarse aquello que no pueda quedar
comprobado y establecido en el texto que se estd analizando. Sabemos que toda
ciencia tiene como finalidad la bisqueda de la verdad y la determinacién de las leyes
generales que gobiernan los fenémenos por lo que una mera consecucién de datos
es insatisfactoria y toda particularidad resulta desechable. Sabemos, también, que el
conocimiento cientifico se opone al conocimiento ordinario o no especializado
porque justamente nace de la convicion de que el conecimiento ordinario es insatis-
factorio y que debe ser superado por otro tipo de conocimiento de naturaleza distinta.

Deciamos anteriormente que la lectura cientifica necesariamente debe resolver el
problema de la delimitacién exacta de su objeto de estudio. Y hemos dicho también
que la Literatura como objeto de estudio es indefinible. Ahora bien, quicnes se han
propuesto construir una ciencia de la Literatura, desde los formalistas rusos en
adelante han resuelto este problema con el argumento jakobsoniano de que lo que
se debe estudiar es la “literariedad” y no la Literatura. Con ello desde luego se traté
justamente de definir ¢l objeto de la investigacién. Esta investigacion no podrd
consistir de ninguna manera en la descripcion de una obra es su particularidad ni
tampoco en la bisqueda de su sentido pues lo que llamamos el sentido estd sujeto a
las variabilidades de la interpretacion y recoge un conjunto de proposiciones y
mensajes -de cardcter sociologico, filoséfico, estético, psicologico, etc.- a los que el
discurso literario da forma pero que no constituyen un elemento escencial de dicho
discurso. Dicho de otra manera: los fenémenos y comportamientos del discurso
literario -tema de la descripcién cientifica- son una totalidad diferente de esa otra
totalidad inaprensible y cambiante que constituye una obra o el sentido de una obra.
En todo caso, para la descripcién cientifica una obra no puede significar sino una
actualizacién de las leyes generales del discurso literario,

Hemos hablado en este trabajo de Literatura como el conjunto de las obras
literarias y también como un fen6meno que cobra existencia en la lectura, en el
encuentro del texto con ¢l lector. Antes de que ello ocurra‘la Literatura permanece
en potencia como en la exacta imagen de Valéry al referirse al Cementerio Marino:
“Yo he escrito una partitura, pero no puedo escucharla sino ejecutada por el alma y
el espiritu de los demés”. Y estos “demds”, estos otros que son los que permiten que
la obra sca escuchada, que tenga voz, lenguaje, es decir: existencia, vida. {C6émo
podrian formar parte de las virtualidades del discurso literario si son infinitas
particularidades, individuos?

El abordaje de la Literatura, tal como aqui hemos entendido, es imposible desde
la perspectiva cientifica. No queremos decir que los estudios cientificos no sean

1 Valéry, Paul. El cementerio marino. Ed. Alianza, Madrid, 1967, p.29.



validos sino que ellos se ocupan del fenémeno literario como virtualidad y no como
realizacion. Sin embargo sucede con frecuencia que los que reflexionan y trabajan
con la Literatura esperan de la ciencia lo que ella no puede dar por definicién. La
Poélica hablar4 de las propiedades del discurso literario pero no de las preguntas y
respucstas que un discurso concreto suscila.

Si la Litcratura es una complejidad en la que la lectura es constituyente, la
Literatura como acontecimiento real serd siempre particularidad, sera la suma de las
particularidades, habla y no sistema, habla que se oponc al sistema mientras se
alimenta de €L

En los ambitos en que se estudia la Literatura se propone -a veces- el método
cientifico como ¢l Gnico vélido para aproximarse a ella, lo que resulta no solamente
equivoco sino subestimatorio de las otras vias de aproximacion, La Universidad, tal
como se la concibe en nuestros dias desde una perspectiva positivista del saber, se
declara defensora del conocimiento cientifico desestimando todo aquello que no lo
sea. Pero si ello ocurriera, si la Universidad cumpliera hasta el final su cometido,
idoénde se desarrollaria la literatura real, donde se harian las lecturas que le dan su
realidad y la enriquecen transformandola?. La Literatura como acontecimiento real
y suma de particularidades estaria destinada a desarrollarse siempre fuera de la
Universidad.

La Literatura no se crea para ser estudiada pero si para ser leida: la lectura es
transformadora de la obra literaria y no solamente la transforma la lectura primigenia
sino también la lectura analitica. Pero los estudios cientificos no ponen en acto una
obra, no la enriquecen, no la transforman, de tal suerte que las obras quedan intactas.
Asl, si éste fuera el Gnico acercamiento hacia las obras, ellas quedarian no muertas
pero si en potencia, como la partitura que aln no ha sido ejecutada.

Hemos comenzado a referirnos a otro tipo de acercamientos a la Literatura que
no son cientificos, que son también formas de la lectura analitica y que afortunada-
mente conviven junto a los otros en el seno de la Universidad. Por cierto que no todos
alcanzan un status oficial porque la Universidad, como hemos dicho, tiende a
consagrar como vélido a todo lo cientifico o al menos lo que parezca serlo. Alentados
por este impulso consagratorio, los estudio$ literarios cuentan con una larga tradicion
de pseudocientificidad que ha predominado en las Facultades de Letras ocupando
el lugar de lo serio, de aquello que se presenta como lo finico digno de hacerse. Los
estudios pscudocientificos se ocupan de las obras, de la particularidad, pero adop-
tando ciertas formas que le otorgan el aspecto o la apariencia de lo cientifico.
Manteniendo la antigua dicotomia fornia y contenido estos estudios se resuelven por
¢l andlisis de las formas en pro de una mayor objetividad como si esta objetividad se
lograra dejando de lado los niveles del contenido. Esto equivaldria a decir que el
reparar en el contenido de las obras es lo que hace de los estudios literarios un saber
poco serio donde la subjetividad del estudioso, al encontrarse estimulada por los
objetos que analiza, se impone indefectiblemente en sus trabajos. Por lo tanto, un
estudio formal minuciosamente realizado seria mas objetivo, més cientifico. Pero de



esta manera la objetividad se logra sélo en apariencia y desde un juicio particular,
seialando con frecuencia caracteristicas generales o comunes a un grupo de obras
como si ellas fueran las leyes del discurso literario.

Conservando también la dicotomia forma y contenido otros estudios pseudocien-
tificos se deciden, al contrario, por el estudio de los contenidos de las obras tratando
de encontrar en ellos un mensaje moral, politico o filos6fico y estableciendo juicios
que se suponen de valor universal. Esto tltimo es lo que les otorgarfa un aspecto
cientifico y lo que les permite el consentimiento oficial de la Universidad.

Todo esto representa un esfuerzo por hablar de la Literatura con mayor precision.
Sin embargo lo que ha ocurrido frecuentemente y lo que de hecho sigue ocurriendo
es que la Literatura es glosada y comentada. Tales comentarios pueden ser més o
menos interesantes, mds 0 menos penetrantes seglin quién los haga y segtn la
capacidad que en ello se ponga en juego. Como disciplina, la critica literaria desa-
rrolla esta capacidad, como también la sensibilidad para valorar las obras y la
habilidad para referirse a ellas de una manera coherente aunque no sea objetiva. De
todas maneras el estudio de la Literatura no puede privarse de los aportes y de las
vias de acercamiento de la critica sobre todo cuando la critica es una actividad seria
y una propuesta dirigida tanto a la sensibilidad como a la inteligencia.

La aventura del conocimiento literario

Se trata de encontrar las maneras de conocer la Literatura, de llegar a ella para poder
teorizar, analizar o comentar. Y con esta afirmacién estamos volviendo sobre los
comienzos del presente trabajo, donde hemos tratado de exponer los problemas y los
riesgos que representa la aventura de dicho conocimiento.

La Literatura se nos escapa de las manos, se nos pierde, y nosotros en ella. No es
dificil mantenernos como observadores de un hecho que cuenta con nuestra partici-
paci6n para poder existir, de una partitura que estd a la espera de nuestra ejecucion
para que su miisica sea escuchada. Sin embargo, muchas veces queremos conocer la
partitura sin la ejecucién y sin la musica, las leyes por las cuales la partitura se rige y
que le han hecho posible. Pero la partitura no es atn la misica, no s la Literatura
que en Gltima instancia importa conocer,

Estamos siempre frente a un problema del ser de la Literatura y a un problema
del conocer. Eluno implica al otro y ambos estén fntimamente relacionados de suerte
que no podemos abocarnos a las reflexiones sobre el conocimiento de la Literatura
sin referirnos a la Literatura como tal.

Gilles Deluze, en un trabajo sobre Proust y tratando de reproducir el pensamiento
de este Gltimo sobre la Literatura y el Arte en general, hace estas observaciones: “El
arte, en tanto que manifiesta las esencias, es el @inico capaz de darnos lo que en vano
buscidbamos en la vida”. “Las esencias al6gicas o supralégicas superan tanto los
estados de la subjetividad como las propiedades del objeto. La esencia es la que



constituye la verdadera unidad del signo y el sentido, tal como ha sido revelada en la
obra de arte” La Literatura, entonces, es ese espacio revelador de la esencia,
entendida aqui como la diferencia dltima y absoluta que se encarna en una materia-
lidad: la palabra de la escritura. Las palabras, los signos de la escritura manifiestan
la esencia unificadora de los signos del mundo, senales de los objetos y el sentido que
los sujetos les atribuyen. Esta unidad signo-sentido de la que el arte es revelador se
realiza en el 4mbito de la pura espiritualidad ya que la esencia es la parte del signo
que no se reduce al objeto y es la parte del sentido que no se reduce al sujeto. Por
es0, los signos del arte son los finicos espirituales y de alli su superioridad sobre los
otros. Los signos del mundo acercan a veces a la esencia pero no la descubren
totamente, siempre se terminan en la parcialidad del objeto o del sujeto y el ser dltimo
esta en la unidad de ambos. Siempre un objeto remite a otro y este a otro y un sujeto
a otro. Lo mismo ocurre en el 4mbito de los signos, podemos encontrar analogias
pero la verdadera analogia se da mas alld de los objetos, més all4 de los sujetos, més
alld de los signos, mas alla de las palabras. En este “maés all4” se realiza la verdadera
reconciliacién del hombre con el mundo, Ginica capaz de darle consuelo, de devolverle
el sentido de la vida. Esta es la unidad que brinda la pura espiritualidad del arte. Ya
los poetas simbolistas, que no en vano construyeron un verdadero refugio en el Arte,
nos habfan hablado de “una profunda y tenebrosa unidad, vasta como la noche y cual
la claridad” donde “se responden gcrfumu colores y sonidos” , “que cantan los
transportes del alma y los sentidos”.

Si la Literatura -el Arte- es lo que brinda la verdadera unidad, la Gnica salida, lo
que en vano se ha buscado en las falsas o parciales comunicaciones que ofrecen las
personas o los objetos del mundo, si la Literatura es la partitura ejecutada por virtud
de la mirada del lector y si es en la partitura ejecutada donde se manifiestan las
esencias {como llegaremos a ella?, {coémo la conoeeremos? Pero es en la lectura
primigenia donde los problemas todavia no aparecen y es en la lectura analitica donde
todos comienzan.

Siguiendo a Deluze, podriamos retomar su metéfora del rizoma con la que se
refiere al libro, a los objetos y a los sistemas de conocimiento. El rizoma es ese tronco
subterrdneo que se distingue de la rafz por no tener un pivote, un centro que
establezca el orden y el punto de partida de las raicillas. El rizoma nunca es
dicotdmico ni bimembre.,

Se rige por principios de conexi6n y heterogeneidad, por multiplicidad y ruptura.
“El rizoma es un sistema acentrado, no jerarquico y no significante, sin General, sin
memoria organizadora o autémata o central, definido Gnicamente por circulacién de
estados”. “Elmundo ha perdido su pivote, el sujeto ya no puede dicotomizar, siquiera;
pero, accede a una unidad més alta, de ambivalencia o de sobredeterminacién, en

una dimensi6n siempre suplementaria de la de su objeto™

2 Deluze, Gilles. Proust y los signos. Ed. Anagrama, Barcelona, 1mm&53'
3 Baudelaire, Charles. Las flores del mal. Losada, Buenos Aires, 1948, en Correspondencias)
4 Deleuze,G. y F.Guatari. Rizoma (Introduccién) Ed. Premid. 1981 pp. 11-34



Deleuze propone considerar a los objetos como rizomas: el libro, el hombre, la
sociedad; y también como rizomético el acercamiento hacia ellos: la escritura, la
lectura, la reflexién, etc. Si citamos aqui a Deleuze no es porque a nuestra vez
propongamos su sugerencia como un modelo de pensamiento ni como un modelo de
conocimiento. Siendo ficles a su deseo hemos tomado fragmentos de sus libros, trozos
que nos han sido itiles para el ejercicio de la reflexién. La imagen del rizoma nos es
provechoso para hablar de la Literatura. Pensemos en ella como en una estructura
rizomética y quizés esta imagen la represente como ese objeto siempre en transfor-
maci6n, inabarcable e indefinible, reticente siempre a convertirse en un objeto de
estudio. Y quizds podriamos pensar que los distintos procesos de lectura, atin los més
rigurosos, son también rizomdticos, parciales y descentrados. Cuando la Literatura
debe ser estudiada inevitablemente se hacen recortes y la totalidad queda suspendida
y si hay algo que empobrece a los estudios literarios es proponer al fragmento como
latotalidad y! Inbala.r sobre ese equivoco y no sobre la certeza de la precariedad. Solo
la lectura primigenia nos pone en contacto con la totalidad, con la unidad que nos
brinda la obra de arte, la partitura de Valéry ejecutada por “los otros”™. Y esa lectura
primigenia, primer paso para cualquier otra es puesta en suspenso micntras se analiza
la Literatura pero permanece como esa presencia suspendida a la que se recurre
siempre para no sucumbir en segmentos vacfos. De una manera o de otra la aventura
del conocimiento literario debe comenzar reconociendo su destino trigico: la obli-
gacién de no renunciar al conocimiento de un objeto cuya naturaleza implica la
imposibilidad de ese conocimiento.
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SEMINARIO DE LECTURA Y REDACCION SOBRE EL DISCURSO
CIENTIFICO.
AREA TECNICA DE LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Lourdes Ocotldn Gémez Barranco®

N uestro trabajo plantea una propuesta metodolégica para el desarrollo de
un Seminario de Lectura y Redaccién que se puede llevar a cabo con los alumnos
que ingresan al Area Técnica de la Universidad Veracruzana.

La propuesta que ofrecemos gira en torno al universo cientifico que proporciona
teméticas inherentes al campo de trabajo del estudiante universitario, El objeto de
estudio sérd el discurso cientifico relacionado eon las carreras que integran el Area
Técnica, _ 3

Trataremos que el alumno se familiarice con el lenguaje de la ciencia, de que pueda
extraer la informacién bésica del texto, trabajando detenidamente sobre su contenido
¥y que, al mismo tiempo, incremente sus conocimientos.

La tarea principal del seminario consistir4 en ensefiar a leer discursos cientificos,
aplicando estrategias de lectura acordes con el texto y con las aptitudes que los
estudiantes tengan y/o deban desarrollar para lograr la comprension, reflexién,
interpretacion y valoracién de ese material. Como segunda tarea estaré la actividad
redactora a través de la cual el universitario pueda rescatar los contenidos relevantes
del texto. El maestro supervisars que la redaccién cumpla con los lineamientos
psicoldgicos y gramaticales que permitan conservar el cardcter cientffico de la
informacién desde la perspectiva del redactor-alumno,

*  Lic. en Letras Espafiolas, de la Universidad Veracruzana.
Catedratica de Iniciacién Universitaria, Universidad Veracruzana,



Asimismo, se empleardn materiales de apoyo sobre los aspectos gramaticales que
el estudiante necesite consultar para la realizacién correcta de los ejercicios de
escritura,

Primero se trabajaré con textos de divulgacion cientifica, para que el alumno tenga
un contacto con ¢l lenguaje de la ciencia. Después se elevara el grado de dificultad
lectora, seleccionando textos de la bibliografia que el estudiante deba leer para otras
materias del semestre.

Nuestra intencion es conscguir que los uui:crsilarios cjecuten actividades de
lectura y redaccion sisteméticas que posteriormente se conviertan en una metodolo-
gia de estudio.

A continuacion expondremos como se realizarian los procesos de lectura y reda-
ccion, pues ambas actividades son los puntos medulares en nuestra propuesta de
trabajo para ¢l Seminario.

La lectura

Paraentender el proceso lector debemos tomar en cuanta varias perspectivas tebricas
que lo explican y que no se contraponcn, sino que complementan la idea que
necesitamos tener de €l

Un primer punto de vista, el fisiolégico, nos dice que el proceso de lectura se inicia
por medio de la relacién que el sujeto establece entre ojo-texto-cerebro, para que
este Gitimo capte los estimulos que se volverén elementos portadores de informacion.

Un segundo enfoque, el psicolingiiistico, define a la lectura como “...identificacion
del significado a través de la confrontacién de hipdtesis que el lector formula de
acuerdo con su conocimicnto de las reglas que rigen la estructura sintictica y
seméntica de una lengua”.! Esto implica un proceso de descodificaci6n del material
al establecerse una interaccién entre la informacién textual y los conocimientos que
el lector posee sobre su sistema lingilistico y sobre el tema de la lectura que realiza.

Desde esta perspectiva, en el proceso lector mos senalar la interrelacion de
factores psicol6gicos, lingiiisticos y sociolégicos.

Al leer un texto su mensaje puede proporcionarnos un conocimiento nuevo sobre
aspectos del mundo que nos rodea, con el fin de que comprendamos lo que sucede
a nuestro alrededor, de que nos comportemos adecuadamente en el medio donde
interactuamos, de que participemos criticamente en los cambios que la sociedad
requiera. De todo esto tomaremos conciencia después de analizar, razonar ¢ inter-
pretar los contenidos del texto. Para lograrlo es necesario el desarrollo de una técnica
de lectura que nos habilite en el proceso de comprension del texto mediante una
actividad lectora que pase por tres etapas: comprension del mensaje, reproduccion

1 Infante R. M. Isabel. Educacion, comunicacion y lenguaje. Centro de Estudios Educativos,
A.C,, México, 1983, p.119.

2 Cfr. Frank Smith, citado por Infante R., M. Isabel. Op. Cit., pp. 119,122,123,152, y Ladrén
de Guevara, Moisés. La lectura. Biblioteca Pedagégica, SEP, México, 1985, pp. 127,128,
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del contenido al elaborar una sintesis de la informacién més relevante y produccién
de un nuevo mensaje para interpretar dicha informacion.

El desarrollo de este proceso lo consideramos como un medio de ensenanza-
aprendizaje (tercer punto de vista), que se lleva a cabo con una técnica especial para
alcanzar la comprensién de los textos, mismos que proporcionan informacién sobre
distintas 4reas del conocimiento: politica, sociologia, economia, historia, ciencia,
tecnologia, etc. Como instrumento de aprendizaje nos guia también hacia la préictica
de “..Ja capacidad de observacion, andlisis, reflexion y critica del pensamiento ajeno,
permitiendo desarrollar nuestras propias formas de pensamiento™, con las cuales
enfrentamos la problemética que nos circunda.

La lectura como proceso de aprendizaje se alcanza cuando el lector ha compren-
dido el mensaje y puede transferirlo y aplicarlo a situaciones de su vida contidiana.

Un cuarto enfoque es retomar la lectura como un proceso comunicativo. Los
hechos comunicativos son actitudes del ser humano que, a la vez que transmiten un
mensaje, hacen que los individuos se relacionen y se influyan mutuamente -segin lo
expone Ana Maria Nethol al citar a Gregory Batenson-*. La autora explica el acto de
comunicaci6én como “..un producto elaborado (encodificado) y materializado a
partir de ciertas condiciones de produccién que se ubican en las relaciones sociales
y/o de poder que existen entre sujetos en situaciones sociales”.

Posteriormente agrega que “...cuando dos o més sujetos, A y B, entran en relacién
comunicativa, respecto al discurso emitido hablamos de condiciones de produccion;
por %onlraparlc. en relacion al que se recibe nos referimos a condiciones de rec
cién ™ :

Si esta concepci6n la transferimos al proceso lector, vemos que es un acto de
comunicaci6n en donde el escritor determina las condiciones de produccion, el texto
es el discurso elaborado y el lector ejecuta las condiciones de recepeion. El escritor
o autor como productor de un mensaje codifica, mediante ¢l uso de la lengua, la
informaci6n que va a transmitir al receptor o lector y éste descodifica dicho mensaje
para completar el proceso comunicativo. El receptor o lector de la informacién
debera interpretar los signos para comprender el significado del mensaje que el
escritor le comunica en el texto, y asf se convierta en productor de otro que sea la
respuesta o re-produccion del que recibi6 y descodificé antes.

Con todo lo expuesto podemos decir que la lectura es un proceso complejo porque
en €l intervienen desde factores psicolégicos, lingiiisticos y socioculturales hasta
pedagégico-didacticos que le permiten desarrollar al lector técnicas de lectura
comprensiva para ver al texto como un medio de comunicacién y de aprendizaje de

3 Eguinoa, Ana Ester. Diddctica universitaria de la lectura. EDICIE, No. 1, Universidad
Veracruzana, Xalapa, 1987, p. 22.

4  Cfr. Nethol, Ana Marfa. “Del andlisis a la préctica: encrucijada para la comunicacién” en

Introduccién a la pedagogta de la comunicacién. Ed. Terra Nova, México, 1984, p. 66.

Nethol, Ana Marfa. Op. Cit., p.77.

6  Ibidem., pp. 78,79.
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conocimientos sobre distintos aspectos del saber (cientificos, literarios, politicos,
histéricos, etc.).

La redaccion

Hablar de redaccién es referimos a la expresién o transmision de un mensaje
utilizando la escritura. Asf como la expresién oral, también el lenguaje escrito nos
permite estar en contacto con nuestros semejantes para intercambiar hechos y
experiencias de todo tipo. Por medio de la palabra escrita se logra que nuestra
intencién comunicativa perdure temporalmente como muestra del pensar y sentir
propios.

Es conveniente que tengamos claro en qué consiste la redaccion; por lo tanto,
comentaremos brevemente lo que cinco autores mencionan en sus cursos o manuales
de redaccién, 3

Para Gonzalo Martin Vivaldi la redacci6n es la escritura de algo que fue pensado
y ordenado previamente a su manifestacién.  Esto (iltimo es muy importante, pues
muchas personas no pueden redactar porque no organizan sus ideas con antici paci6n
y no tienen claro lo que van a escribir,

Luis Adolfo Domingugz dice que redactar es escribir ideas coherentes y claras; es
transmitir ideas por escrito.” Las ideas que se quieran exteriorizar deben pasar por
un proceso mental de seleccién y ordenamiento para que reunan coherencia y
claridad; adem4s, al transmitirlas por escrito, la redaccion se convierte en un medio
de comunicaci6n,

Para Hilda Basulto redactar es escribir sobre “...cosas sucedidas, acordadas o
pensadas con anterioridad.”” La autora remarca también que el sujeto va a referirse
a hechos reales, es decir, acontecimientos que ocurrieron y/o suceden en un momento
determinado de su vida. Dichas ideas podran relacionarse con la opinién sobre algo
oalguien en particular y con los sentimientos y emociones de quicn escribe. Especifica
que sc redactan cartas, notas, informes, cronicas y escritos similares.

Para un cuarto autor, Roberto Coll-Vinent, el objetivo fundametal de la redaccion
es “...conseguir una buena comunciacién a través del lenguaje escrito...” '°, ylo
comunicado, como ya lo dijimos antes, ser4 el pensamiento o los sentimientos queel
redactor transmite al lector.

Por dltimo, Ana Marfa Maqueo nos sefiala que si deseamos lograr una comunica-
cién escrita clara y precisa, sin que provoque dudas cn su comprensién, debemos
conocer y manejar nuestra lengua. Entre mejor conozcamos los elementos que la
componen, expresaremos con més precision nuestras ideas. ' El conocimiento de la

7  Cfr. Martin Vivaldi, Gonzalo. Curso de Redaccién. Ed. Paraninfo, Madrid, 1980, p. 14,
8  Cfr. Dominguez, Luis Adolfo. Redaccidn Uno, Ed. Diana, México, 1981, p. 17.

9 Basulto, Hilda. Curso de redaccidn dindmica. Ed. Trillas, México, 1985, p.15.

10 Coll-Vinent, Roberto. Redaccién y estilo. Compendios de Divulgacién Filolégica, nam.5,

Ed. Biblograf, Barcelona, 1972,pp.7-8,
11 Cfr. Maqueo, Ana Maria. Redaccidn. Ed. Limusa, México, 1987, p.5.
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lengua abarca los aspectos morfolégicos, sintdcticos y seménticos que el sujeto
requiere para organizar su pensamiento en estructuras oracionales adecuadas, sin
olvidar la ortografia y acentuacién de las palabras que las forman. Sintdcticamente se
tomaré en cuenta la funcién que cumplen los elementos de la oracién, la conexién
entre ellos, el orden que deben guardar dentro del enunciado, la concordancia entre
niicleos y modificadores, etc. Morfolégicamente se atenderé a la composicion interna
de las palabras, considerando las inflexiones de género, nimero, persona, tiempo,
modo, etc., que afectan su estructura. Semdnticamente se elegirdn los términos que
mejor representen el significado de la realidad que se desea comunicar. As, las tres
perspectivas se interrelacionan para apoyar el uso adecuado de nuestra lengua.

En conclusién podemos decir que redactar es comunicar por escrito ideas pensa-
das y ordenadas con anterioridad a su manifestacion. Estos pensamientos pueden
referirse a hechos reales que el redactor quicre comunicar o acerca de los cuales
prefiera expresar su opinién. Un cscrito también podrd mostrar los sentimientos y
emociones de su autor. La exteriorizacion de ideas, sentimientos y emociones se
concretard en un texto donde los enunciados sigan un encadenamiento y se presenten
con coherencia y claridad, para que cumpla eficazmente con su funcién comunicativa.
Esto Gltimo se llevara a cabo con el apoyo que nos da ¢l conocimiento de nuestra
lengua al aplicar las normas gramaticales que determinan ¢l uso correcto de lamisma,

Si consideramos la redaccién como un proceso comunicativo, vemos que el sujeto
redactor se convierte en un productor de mensajes cuando selecciona y ordena sus
ideas, las codifica en estructuras lingiifsticas y las revela y transmite por medio de la
escritura. El mensaje escrito llega al receptor o lector, quien descodificard su sentido
utilizando la lectura y auxiliandose del contexto que comparta con el redactor del
mensaje. Una vez que el lector haya comprendido lo que ¢l redactor le quicre
comunicar, estard en posibilidad de emitir una respuesta, tomando el papel de
productor de un nuevo mensaje que tal vez deba o pueda llegar al primer redactor.

Tanto a la lectura como a la redaccion las hemos considerado como elementos
interrelacionados dentro del proceso comunicativo. Las dos actividades se comple-
mentan mutuamente. El redactor envia un mensaje al lector y éste, cuando lo ha
interpretado, toma el lugar del redactor y escribe uno nuevo para el lector virtual que
lo descifrard. Ademds, en el desarrollo del proceso educativo, la una no se puede
ejercitar sin la otra. El estudiante no debe quedarse s6lo con una lectura superficial,
sino concretar su contenido mediante una sintesis escrita que le permita consultarlo
cada vez que lo necesite. Por consiguiente, un escrito no surge de la nada, las ideas
que le dan forma se desprenden de una lectura previa. Asi, lectura y redaccién son
dos factores indispensables en la formaci6n del estudiante,

Discurso cientifico

Dentro del método cientifico se incluyen todos los procedimientos que se aplican
para la obtenci6n, elaboracién y comunicacién del conocimiento.
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Los cientificos consideran tres etapas en el desarrollo de su actividad:

1) Etapa investigadora. Se hacen descubrimientos que llevan a nuevos procesos
objetivos de aspectos conocidos, o de interrelaciones entre diversos procesos
con su correspondicnte comprobacion experimental,

2) Etapa de sistematizacién. Se trabaja con los resultados obtenidos en la primera
etapa. Se formula su demostraci6n y se elabora su interpretacion, considerando
las leyes ya conocidas o planteando nuevas hip6tesis.

3) Etapa expositiva. Se ordenan los resultados y se exponen de manera clara y
convincente, utilizando el discurso cientifico como medio de comunicacién que
llevara el nuevo conocimiento a otros investigadores y éstos puedan emplearlo
en sus propios trabajos.! :

Los nuevos conocimientos que aportan los resultados de una investigacion cienti-
fica se manificstan a través del discurso cientifico, tomando, comGnmente, la forma
de un texto o articulo publicable en una revista especializada. La redacci6n de estos
textos queda a cargo de los mismos investigadores, pues es la parte final de su
actividad.

Los aspectos que el cientifico debe incluir en la elaboraci6n de su trabajo escrito
son;

a) Introduccion.

b) Tesis. Exposicién del material y los métodos empleados; descripcion de los

experimentos y las demostraciones ejecutadas.

¢) Resultados. Su enunciacién y discucién.

d) Conclusiones.

¢) Resumen '

A lo largo de cada una de las partes del texto cientifico, el investigador-redactor
debe cuidar que

ela cxposicién siempre sea directa,

elos conceptos sean inteligibles facilmente,

elas oraciones tengan un significado inequivoco, ' para que su trabajo sea claro y

preciso en su totalidad.

Dentro de los textos cientificos no sé6lo tomamos en cuenta a las publicaciones
especializadas, sino que también consideramos tanto a las de divulgacion cientifica y
tecnoldgica como a los textos de tipo académico. En estos Gltimos predomina un fin
didactico y la intencion de sus autores es exponer la informacién del modo més
comprensible que se pueda. De acuerdo con esto, el discurso tiene tres funciones

12 Cfr. Gortari, Eli de. “Método del discurso cientifico” en Cultura Universitaria, Vol. 70-71,
enero-junio 1960, p.43.

13 Cfr. Gortari, Eli de. Op. cit., pp. 47-48.
14 Cfr. Ibidem., p. 46.
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principales segiin explica Fernando Castaﬁos,'s las funciones son: 1) argumentacion,
2) facilitacion y 3) valoracién. El autor utilizar4 la argumentacién para probar que lo
que dice es cierto, recurriendo a criterios de verdad empiricos o formales. La
facilitaci6n haré que el procesamiento de la informaci6n sea accesible para el lector.
La valoraci6n indicar4 la importancia de ciertos aspectos de los temas tratados en el
discurso.

Castafios menciona que los cientificos se interesan por las cosas que ocurren yse
pueden observar en la naturaleza; tratan de establecer principios que expliquen esos
fen6menos y de encontrar las formas para manejar tales principios en estudios
posteriores. Los principios y sus formas de mancjo se convierten en teorfas abstractas
que resumen y descifran los hechos de la naturaleza.

En la exposicién de los resultados, el autor presentars las teorias de manera
consistente, sin contradicciones légicas; mostrard que dos aseveraciones son compa-
tibles o que una es consecuencia légica de la otra (argumentacién). Ademés, procu-
rard que las oraciones y/o expresiones empleadas en su discurso sean ficiles de
procesar por los lectores a los que va dirigido el texto (facilitacién). Por (ltimo, a la
vez que prueba aseveraciones y controla el procesamiento de informacién, también
indicar4 la importancia y la utilidad de los aspectos del tema expuesto (valoracién).

Las consideraciénes de Eli de Gortari y Fernando Castafios no se contraponen,
sino, al contrario, completan la visién que debemos tener acerca del discurso de la
ciencia.

El texto de divulgacién cientifica y tecnolégica

Ahora nos referiremos especificamente a una subdivisién del texto cientifico: el de
divulgacién cientifica y tecnoldgica. El contenido de estas publicaciones manifiesta
los avances y resultados de las investigaciones efectuadas en diferentes ramas de la
ciencia y la tecnologfa. Los textos de divulgacion estén dirigidos a todo el pablico que
se interese en los temas que ahf s tratan, aunque no sea especialista en la materia.
Su lenguaje es accesible, sin hacer menos su cardcter cientifico; sin embargo, quien
los lee se encuentra con vocabulario cientifico y/o técnico a través del cual tendré que
discernir los conceptos y los elementos te6ricos que apoyan la informacién,

Consideremos al estudiante del drea técnica de la Universidad Veracruzana como
el sujeto préximo a la lectura de divulgacion cientifica, pues requiere informacion
relacionada con mateméticas, fisica, quimica, elc., matcrias inherentes a'su drea de
estudio.

Si tomamos en cuenta los textos que ponen a nuestra disposicién el conocimiento
de la ciencia, los podemos catalogar en tres clases principales:

1. Texto Cientifico, _

2, Texto Cientifico Didéctico.

3. Texto de Divulgaci6én Cientifica.

15 Castafios, Fernando. “Consideraciones sobre el discurso cientffico y la definicién” en
Estudios de Lingiilsitica Aplicada. CELE-UNAM, afio I, nm. 2, enero 1982, pp. 6-30.
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1. El Texto Cientifico serd todo tratado teérico-practico dirigido a la comunidad
cientifica. En €, los especialistas de las diferentes ramas del conocimiento
exponen sus tcorfas y descubrimientos. También podrén utilizarlo los maestros,
quienes, sin ser especialistas, desempenan el papel de mediadores entre el
conocimicnto cientifico y el alumno que se forma profesionalmente.

2. Eltexto cientifico diddctico equivale al libro de texto auxiliar en la ensefianza de
las matcrias que integran los planes de estudio en cada uno de los niveles
educativos.

3. El texto de divulgacién cientifica corresponde a toda publicacién que est4 al
alcance de los estudiantes y del pablico en general. Suele editarse periddica-
mente o integrar una coleccién. Podemos asignarle dos funciones especificas:
primera, informar al lector de los Gltimos avances del quehacer cientifico
nacional ¢ internacional; segunda, servir como material de consulta, si el lector
opta por coleccionar este material informativo.

Aproximacion tebrica pura la lectura de discursos cientificos,

La interpretacion de discursos cientificos es una actividad que necesita de conoci-
mientos previos acerca del tema de lectura, de familiarizacion con el léxico, el estilo
y las caracteristicas del texto cientifico, y de un proceso descodificador de los
contenidos, para que ¢l lector esté en posibilidad de retener, comprender, asimilar y
aplicar los conocimientos ahi dados. Esto no es fcil para cl lector-alumno que se
enfrenta a cste tipo de textos. Con nuestra propuesta pretendemos que lo logre,
trabajando conjuntamente con su maestro, Para rcalizar dicha tarea nos apoyaremos
en los lincamientos generales que Teun A. van Dijk '° formula para estudiar cualquier
discurso, baséndose en las estructuras y funciones que organizan una gramética
textual desde el aspecto seméintico, y que nosotros tratamos de adecuar en favor de
una lectura comprensiva ¢ interpretativa del discurso cientifico.

De acuerdo con van Dijk, todo discurso (oral o escrito) ! tiene una unidad de
significado determinada por las estructuras oracionales que lo forman, dando al texto
coherencia o cohesién semdntica. La coherencia de un texto la constituye una secuen-
cia de oraciones establecidas por ciertas relaciones seménticas. La coherencia se-
méntica es de dos tipos: primero, si las relaciones seménticas se dan entre oraciones
individuales de una secuencia, se habla de coherencia lineal o local; segundo, si las
relaciones seméticas permiten caracterizar al texto como un todo, entonces se habla
de coherencia global. Ambas integran la coherencia textual, es decir, la interpretacitn
semdntica que ¢l lector hace de un texto.

16  Dijk, Teun A. van Estructuras y funciones del discurso. Ed. Siglo XXI. México, 1983,
17 El autor maneja el discurso considerando su manifestacién oral y escrita en circunstancias
diferentes (coloquiales o formales). Al sujeto que establece las relaciones semAnticas lo

llama lector/oyente. Nosotros sélo lo mencionaremos como lector, pues nos interesa la
interpretacién de textos cientificos a partir de su lectura.
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Cuando se efectiia la interpretacion, primero se hace una descripcién seméntica
de su coherencia lineal, aplicando dos clases de semantica: intencional y referencial.
Una ticne que ver con el significado de expresiones verbales, considerando que los
significados o intenciones “..son estructuras conceptuales atribuidas a palabras
(morfemas), grupos de palabras, cliusulas y oraciones”.'® La otra completa la
coherencia de los textos, pues d%pcndc de “...las relaciones entre los referentes de las
expresiones de las oraciones...”"”, es decir, especifica los referentes denotados en las
expresiones de una lengua. La semdéntica intencional se ocupa de proposiciones
(significado subyacente de oraciones simples). La referencial nos permite identificar
los elementos referenciales denotados por las oraciones y éstos.pueden aludir a
individuos u objetos, a las propiedades dc los individuos u objetos, o a las relaciones
entre ellos. De modo que las oraciones son entidades referenciales de un hecho que
se plantea dentro de un contexto o mundo posible. Con ambas semdnticas se consti-
tuye la coherencia textual de un discurso, ya que deben establecer relaciones entre
los significados de las oraciones (proposiciones) y los referentes de las mismas. %

Si trasladamos estos principios teéricos de la interpretacién de textos al campo de
la ciencia, vemos que el discurso cientifico nos remite a un contexto o mundo real
(mundo posible) acorde con la disciplina de que se trate. Ademds, sus estructuras
lingiiisticas siempre haran referencia a los clementos que funcionan como objetos de
estudio, a las propiedades de estos elementos o a las relaciones que se instauren entre
ellos. La identificacion de todo esto se logra a través de la coherencia textual que
descubramos al efectuar un recorrido de lectura con el cual determinemos las
relaciones semdnticas entre las partes del discurso.

Para especificar las relaciones o conexiones seménticas entre las proposiciones y
sus referentes contamos con indicadores o particulas gramaticales de apoyo en las
estructuras superficiales del discurso. Dijk menciona las siguientes: 1) Conectivos (y,
o, pero, porque, asi que, sin embargo, etc.) o el orden sintdctico, que senale la
coordinacion entre oraciones, ayudan a relacionar las proposiciones que denotan
hechos; 2) pronombres o determinadores (articulos definidos, los demostrativos, etc.)
para identificar los referentes ya citados; 3) formas verbales y adverbios idénticos
(equivalentes) para expresar circunstancias de tiempo y lugar aludidas con anterio-
ridad.

Otro factor que interviene en el establecimiento de la coherencia del un texto es
¢l marco de conocimientos. Este se compone de una serie de proposiciones almace-
nadas en la memoria del lector y contiene informacioén contextual del mundo al que
hace referencia el discurso. El marco de conocimientos auxilia al lector para que
comprenda y relacione las proposiciones que aparecen en el discurso y distinga las
oraciones semédnticamente coherentes de las que no lo son.

18 Dijk. Teun A. van Op. cit., p.26.

19 Ibidem., p.26.

20  Cfr. Ibidem., p.27.

21 Cfr. Dijk, Teun A. van Op. cit., pp. 36,36.
22 Cfr. Ibidem., pp. 40,41.
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Posteriormente, el sentido global de un discurso se deriva de las microestructuras
que lo componen, es decir, de la secuencia proposicional que se manifiesta a través
de la coherencia lineal de las oraciones que forman el texto. Este contenido global se
presenta como una macroestnuctura semantica, o sea, una estructura que encierra el
tema oasunto general del discurso, y se expresa en términos de una macroproposicion.
Entre macroestructura (tema de un discurso) y microestructura (estructura de las
oraciones) hay un punto de unién que permite la relacion entre ellas: una proyeccion
semdntica regulada por las denominadas macrorreglas. Las macrorreglas son pautas
que seméanticamente unen las proposiciones de las microestructuras. Su funcién es
transformar la informaci6n semantica produciendo macroestructuras. Sirven de guia
al lector para que pueda extraer el tema o asunto de un discurso. Las macrorreglas
que plantea van Dijk son tres: supresion, generalizacion y construccion.

La macrorregla de supresion seiala que el lector debe hacer a un lado las
proposiciones que no ayuden a la interpretacion de oraciones indispensables para la
descripcion de la macroestructura. Estas proposiciones innecesarias aportan detalles
que no son relevantes para la comprension del sentido global del discurso. El lector
empleara su marco de conocimientos para discriminar las proposiciones que debe
suprimir.

Con la macrorregla de generalizacién se logra construir una macroproposicion
que indique ¢l tema problable de una secuencia de microproposiciones. La macro-
proposicién’ se convierte en una expresion femdtica o tépica del contenido general
del texto, que se elabora con elementos significativos del propio discurso.

La construcci6n, como tercera macrorregla, permite que el lector lleve a cabo un
proceso de abstraccién del sentido denotado por una secuencia de proposiciones. La
proposicion que surge de la aplicacion de esta macrorregla contendri la informacion
que aparece implicita en el texto y que el lector podré sustraer y explicar porque
formara parte de su conocimiento del mundo en general o del tema de lectura en
particular; en otras palabras, ¢l sujeto formulard una macroproposicion apoyandose
esencialmente en su marco de conocimientos, su proposicion seré la transferencia
del sentido global de una serie dé oraciones del discurso.

Con respecto a la aplicacién de las tres macrorreglas, van Dijk suguiere que el
usuario puede emplear primero la de constniccién, ya que para estructurar su
macroproposicion necesita de los detalles que le dan el discurso y su marco de
conocimientos, En segundo lugar puede recurrir a la de supresién, para eliminar la
informacién que no sea pertinente y quedarse s6lo con la que deba incluir en su
proposicion totalizadora, La tercera serd la dc genemﬁzac:én para resumir o simpli-
ficar al maximo ¢l contenido del discurso. . La apllcauén de las tres reglas no
siempre tendrd que hacerse en el orden propucsto, sino que se ajustard con las
caracteristicas del tema y del discuros que se descifre, asi como al interés, a los
conocimientos y a todos los aspectos relacionados con el estado cognoscitivo contex-

23 Cfr. Dijk, Teun A van Op. cit., pp.48-52.
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tual particular del lector en su papel de usuario de una lengua en el momento de
interpretar un texto.

Por (ltimo, van Dijk introduce la nocién de superestnuctura como una estnuctura
esquemdtica del discurso, una forma integral que define la organizacion global del
mismo y las relaciones jerdrquicas que guardan sus fragmentos. La superestructura
se describe en términos de categorias y de reglas de formacion. Las categorias son las
partes que componen y caracterizan un tipo de discurso y las reglas determinan el
orden en que aparecen ltales categorias en la superestructura,

La estructura esquemdtica facilita la interpretacion de un discurso, ya que a cada
categorfa corresponde una macroproposicién seméntica y de esta secuencia de
macroproposiciones se deriva la macroestructura global >

Si consideramos la nocién de superestructura , el discurso de tipo cientifico
también presenta una estructura adecuada para interpretarse de acuerdo con las
categorfas que lo conforman. La estructura esquemdtica de un texto cientifico podria
especificarse, por cjemplo, retomando lo que en péginas anteriores citamos de Eli de
Gortari, al referirnos a las partes de dicho discurso, es decir, introduccion, tesis,
resultados, conclusiones y resumen equivaldrian a las categorifas de la superestructura
ya partir de ellas se intentaria la interpretacion seméntica de la totalidad del discurso.

A mancra de conclusi6n, lo que tratamos de explicar como la teoria de apoyo para
la comprension del discurso cientifico quedaria expresado de la siguiente forma con
palabras de van Dijk: “Este tipo de gramdtica (anélisis textual del discurso) analiza
la estructura oracional con respecto a la estructura de secuencias y textos como un
todo. El andlisis ocurre en varios niveles mutuamente relacionados. Especialmente
importantes en el nivel semdntico, es decir, ¢l nivel del significado y de la referencia,
“..las secuencias proposicionales deben satisfacer condiciones de coherencia, tanto
local como globalmente. Las estructuras globales como los “temas” o “asuntos”
pueden hacerse explicitas en términos de macroestructuras. Estas se obtienen por
medio de macrorreglas que son, a su vez, un caso particular de las operaciones
congnoscitivas generales de la compleja organizacion y reduccion de informacion” %

La redaccién como proceso de recuperacién del contenido de la lectura

Ya vimos que ¢l proceso lector se sustenta en operaciones cognoscitivas que mental-
mente dan lugar a la comprension e interpretacion adecuada del texto.

Para no perder estas operaciones mentales proponemos rescatar la interpretacion
a través de un proceso redactor que concrete los resultados de la actividad lectora.
Asf, la escritura se convierte en la parte complementaria de la lectura, donde el
contenido del texto se presenta como una respucsta al mensaje captado durante el
primer proceso de interpretacion.

El redactor utilizaré la mayorfa de las estructuras seménticas que establecio6 a lo
largo de la lectura. Partird en sentido inverso: de la macroestnictura seméntica que
24 cfr. Dijk, Teun A. van Op. cit., p.53.

25 Dijk, Teun A. van. Op. cit., pp. 143.144.
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engloba ¢l contenido fundamental del texto derivara las macroproposiciones que
recogen la esencia de la serie de microestructuras que integran la coherencia lineal del
texto. Si es necesario, hard la descripeion de las macroproposiciones con el contenido
de las microestructuras més relevantes.

En este segundo proceso, el redactor manifestar4 su interpretacién, apoyandose,
primero, en la macrorregla de construccién, pues con ella realiza una absraccién del
sentido general denotado por una secuencia de proposiciones del discurso lefdo. Las
macrocstructuras que resultan de esta abstraccién contendré la informacion que est4
implicita en ¢l texto y que el redactor explicara para dar cuenta del sentido integral
que ha captado durante el proceso lector.

El uso de las macrorreglas de supresion y generalizacién contribuira a la exposicion
de las partes significativas de la lectura, retomando los elementos discursivos que el
texto base proporciona como referente inmediato del tema.

Conforme el redactor vaya dando cuerpo a su escrito, deberé procurar que su
mensaje conserve la coherencia seméntica del texto de lectura. Para esto se auxiliard
gramaticalmente con los conectivos y el orden sintdctico, pues ambos demuestran la
relacion y la coordinaci6n de sus ideas en este nivel de la manifestacién. También
recurrird a los pronombres y determinadores que indiquen la referencia a los elemen-
tos significativos del texto. Asimismo, utilizar4 la continuidad de tiempo y lugar que
las formas verbales y adverbiales ponen a su alcance para mantener la secuencia en
cl desarrollo del tema,

Si el redactor conjuga los clementos seménticos de su lectura con los recursos
morfosintdcticos que la lengua pone a su disposicién, la interpretacion escrita del
tema corresponderfa a los planteamientos que el texto de lectura contiene y, de esta
forma, la coherencia global se concreta de manera pertinente,

- Finalmente, al redactar la interpretacién no se debe perder de vista la superestruc-

fura del texto. Su presencia estard determinada por la profundidad y especializacién
con que sea tratado el tema. Con esto queremos decir que puede aparecer de manera
explicita, si el autor nos seiala con subtitulos las partes que conforman su discurso,
Pero puede encontrarse implicita y solo a través del proceso lector se descubren sus
fases. ' ‘

En el primer caso, el lector-redactor contard con un indicador mas para guiar su
interpretacion con eficiencia y podré expresarla siguiendo la estructura planteada.
En ¢l segundo, pondrd mayor atencion en su lectura para que, a la vez que descubre
la coherencia semdntica, identifique la superestnictura del texto y, & partir de ella,
organice la interpretacion escrita de la misma,
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Propuesta metodoligica para un Seminario de Lectura y Redaccién

La propuesta va cncaminada a que el alumno universitario practique la lectura y la
redaccién de un modo més accesible al acostumbrado y a que descubra la utilidad de
ambos procesos como estrategias de estudio.

Para lograr que ¢l estudiante del Area Técnica supere sus deficiencias en lectura
y redaccién tomamos en cuenta dos dificultades: una, los Erupos son NUMErosos en
los primeros semestres (entre 45 y 55 alumnos por salén) y dos, las 30 horas-clase
marcadas para un Seminario s¢ cubren de un porcentaje que va del 40 al 60%.

Al relacionar gnuipo numeroso-tiempo con los aspectos de lectura y redaccion
necesitdbamos plantear una forma de trabajo que nos permiticra no descuidar los
primeros factores y cubrir al méximo ¢l tercero. Por lo tanto, pensamos que el
universitario resolvicra guias de lectura y redaccién para que pudicra practicar y
perfeccionar ambas conductas. Con esto también se le conduciria hacia un método
autodidacta que le ayudara en el estudio de las otras asignaturas. Ademds, contaria
con materiales de consulta para aclarar las dudas que sc le presentaran en el
desarrollo de su guia. La supervisién, correccion y evaluacion de las actividades se
haria de mancra tanto individual como colectiva, permitiendo que en algunas fases
del trabajo cada estudiante avance a su propio ritmo.

Esto obedece a que nuestra vision de la lecto-escritura en el nivel universitario se
puede explicar de la siguiente forma:

a) El estudiante debe leer de un modo analitico, interpretar ¢l contenido, asimilar
el conocimiento y, posteriormente, transferirlo a determinadas acciones de su
vida universitaria y profesional.

b) Junto a la lectura tendréd que utilizar la escritura como un medio de comunica-
cién que pone de manificsto su dominio de los conocimicntos cientificos que
forman parte de su campo de estudio.

Nos interesa que el estudiante aprenda a interpretar o a procesar textos que le
puedan ser dtiles en sus actividades escolarcs, y que, si realiza futuras investigaciones
inherentes a su disciplina de estudio, sca capaz de aplicar los recursos adquiridos en
el Seminario.

Objetivos Generales del Seminario de Lectura y Redaccion

1. Encauzar progresivamente al alumno hacia el cstudio del discurso cientifico
relacionado con las disciplinas del Arca Técnica de la Universidad Veracruza-’
na, aplicando estrategias de lectura que le permitan incrementar, por sf mismo,
su nivel de conocimientos.

2. Fomentar el uso de la lengua materna como medio comunicativo, a través de la
préctica de la lectura y la redaccion, con el fin de que el alumno mejore su
compelencia en ambas actividades.
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3. Adquirir una técnica de estudio que permita al alumno interpretar el discurso
de la ciencia con el apoyo de la lecto-escritura.

Objetivos Particulares:

1.1. Practicar la lectura de textos de divulgacién cientifica que introduzcan al
alumno en el estudio del discurso cientifico.

2.1. Leer textos de divulgacién cientifica, aplicando técnicas de lectura que
posibiliten al alumno la comprension, el anélisis, la interpretaci6n y la sintesis
del contenido de los mismos.

22. Sintetizar por escrito la informaci6n de los textos de divulgacion, cumpliendo
con las normas gramaticales y los principios de redaccion necesarios para
una eficaz comunicacién escrita.

23. Reforzar los aspectos gramaticales indispensables para la redaccion correcta
de un escrito: ortografia, puntuacion, sintaxis, etc.

3.1. Resolver gufas de lectura y redacci6én como instrumentos de estudio para
adquirir y/o reafirmar el conocimiento cientifico.

Estructura didéctica del Seminario

El cumplimicnto de los objetivos que acabamos de sefalar lo determina la estruc-
tura didéctica en torno a la cual el Seminario de Lectura y Redaccién queda
sistematizado. Esta organizacién didéctica tiene como elementos constituyentes: el
alumno, ¢l contenido, los objetivos, el profesor, las estrategias de enseianza-apren-
dizaje y las formas de evaluacién. A su vez, la interrelacién de estos factores establece
las estructuras conceptual, psicol6gica y metodolégica que concretan la estructura
didéctica general.

a) Estructura Conceptual. En el caso del Seminario que nos ocupa, los conocimien-
tos que proporcionaremos a los estudiantes se dividen en dos 4reas del saber:
1) la divulgaci6n cientifica, y
2) el estudio de la lengua: lectura y redaccion.

Los contenidos de divulgacion cientifica abarcarén informacion dctualizada de las
ciencias incluidas dentro del Area Técnica.

En lo referente al estudio de la lengua, al alumno se le darén los elementos
necesarios para que pucdan extraer los contenidos cientificos de los textos durante
¢l desarrollo de un proceso de lectura. Para cumplir tal prop6sito nos apoyaremos
en los linecamicntos que Teun A. van Dijk plantca para interpretar el discurso en
general, tomando en cuenta las estructuras y funciones que organizan una gramética
de los textos,

26  Cfr. Furlan, Alfredo J. y otros. Aportaciones u la diddctica de la educacibn superior.
ENEPI-UNAM, México, 1979, pp.18.93.
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En lo que concierne a la escritura, redactard textos que demuestren que ha
asimilado un nuevo conocimiento, aplicando las normas gramaticales y los principios
de redaccion que el Espanol scnala para lograr una comunicacion efectiva.

Con esta doble perspectiva del objeto de estudio, el maestro tendré dos tareas que
cumplir: una, seleccionar las lecturas y/o asesorar al alumno para que escoja aquellas
que le aporten mejores conocimientos; dos, organizar los pasos del proceso lector
del estudiante para que llegue a la obtencion del conocimiento y especificar las
condiciones de redaccién que le permitan exponer lo aprendido con claridad y
precision. Para esto ltimo se piensa en ¢l repaso de temas como: acentuacion,
puntuacion, uso de mayusculas, resimen y sintesis, riqueza del léxico, sindnimos y
ant6nimos, y otros que surjan de las nccesidades de los universitarios,

b) Estructura Psicolégica. En esta etapa se toma en cuenta el nivel de desrrollo que
los alumnos prescntan al inicio de algin curso o ciclo escolar. En nuestro caso,
el estudiante no ticne la capacidad de aprehender por si mismo un objeto de
conocimiento, por accesible que éste sea, ya que los contenidos que maneja
siempre se le han dado “digeridos” por sus macstros. Pero al ingresar a la
universidad debe cambiar su actitud y preocuparse por contar con los medios
que le permitan obtener y ampliar su conocimiento cientifico con recursos
propios. Por consiguiente, en ¢l Seminario decidimos introducir al alumno en
el campo de la ciencia, utilizando la informacion que los textos de divulgacion
cientifica y tecnolégica ponen al alcance del sector estudiantil y del pablico en
general. >

¢) Estructura Metodolégica. Al llegar a esta clapa de nucstra propuesta, conside-
ramos que la mejor forma de encauzar a los universitarios hacia la lectura de
textos de divulgacion serd a través de guias de estudio que les indicardn los pasos
para aprender por si mismos y puedan enriquecer sus conocimientos de acuer-
do con su interés y capacidad personales.

Con este tipo de material pretendemos resolver los inconvenientes que anterior-
mente mencionamos y seinalamos como determinantes en ¢l funcionamiento del
Seminario. Asi, ¢l nimero de alumnos y ¢l ticmpo disponible ya no serdn problemas
tan dificiles de afrontar, pues ¢l profesor dard las instrucciones generales para todo
el grupo y tomar4 ¢l papel de asesor individual o de equipo, segin lo requieran las
actividades de las guias.

La informaci6n cientifica que los estudiantes mancjardn se obtendra de las revistas
de divulgaci6n que se editan a nivel nacional y que las publican instituciones dedica-
das a la investigacion cientifica. El apoyo teorico para los temas de Espanol se
proveera también por medio de guias de estudio que comprendan una especie de
lecci6n, ejercicios y la consulta de bibliografia. La resolucion de estas guias podra
hacerse dentro o fuera del Seminario, pero su revision y correccion se efectuard de
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manera individual y/o grupal. Ademis, servirdn de apoyo para la autocorreccién de
los trabajos escritos que surjan de la guia de lectura.

Proponemos que la evaluaci6n del Seminario se aplique a lo largo del mismo y que
el maestro lleve un control progresivo del avance de los estudiantes. Sugerimos la
elaboracién de escalas estimativas donde se tomen en cuenta las condiciones de
trabajo y las etapas que sc cubren al leer y redactar, de acuerdo con lo estipulado en
la gufa de lecto-escritura que se evalie, y se asigne la puntuacién conveniente a cada
una de cstas pares, considerando un nimero mayor para las actividades més comple-
jas y otro menor para las que se hagan con relativa facilidad. La guia tendr4 una
acumulacién de puntos parcial y otra total registrables en una tabla de seguimiento.

Al finalizar el curso se har4 un recuento de puntos para comprobar el avance.
Creemos que si se cubre el 60% de los puntajes parciales, se alcanzar4 también este
mismo porcentaje del valor total, y podemos dar por aceptable ¢l rendimiento de los
alumnos, es decir, acreditaran ¢l Seminario quienes obtengan ambos porcentajes. >
Esto no significa que cl universitario haya aprendido a leer y a escribir perfectamente,
sino que aplica los recursos que le permitirdn lograrlo, si continfia practicando estas
actividades como técnicas de estudio.

Otro ‘aspecto que debemos mencionar dentro de la evaluacion de la escritura es
la correccion de los textos. Nos parece importante que el universitario se autocorrija
para que poco a poco elimine sus errores y mejore su expresion escrita. La correccitn
se puede hacer de tres maneras. Primera: revisar y corregir en grupo con indicaciones
del maestro. Segundo: correccién por equipos, apoydndose en los materiales de
consulta de que disponen. Tercera: revision de textos por parte del maestro, autoco-

27 Presentamos un ejemplo de registro grupal de evaluacién por cada gufa de lecto-escritura que
resuelva el alumno.
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rreccion del alumno, utilizando una clave que codifique los errores mis frecuentes 2
y evaluaci6n final.

28 Sugerimos un modelo de clave para la correccién de escritos.

CLAVE DE CORRECCION DE TEXTOS

- Puntuacién.

- Acentuacion,

- Ortografia (Uso de mayisculas).

— Sintaxis: orden de las partes de la oracién.

— ldea incompleta, poco clara, distorcionada.

~ Concordancia: género (femenino-masculino), nimero (singular-plu-
ral), persona (1a,, 2a., 3a. de singular o plural).

- Repeticién de sonidos, palabras y/o frases.

Eliminar o cambiar palabras y/o frases .

— Suprimir lo que aparece encerrado en un circulo u évalo.
— Separacion de silabas o palabras.

— Legbilidad.

— Margenes y espacios.

[ ~ Separacién de pérrafos.

zr“Ogm 0O=»wQo»™
|
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El maestro puede agregar otros indicadores, seg(n lo exigan las deficiencias de los alumnos.

Consideramos que con la autocorreccién y el registro de evaluacion, el avance de
los estudiantes se puede demostrar con cierta objetividad.

A continuacion, y a titulo de ejemplo, se presenta una gufa de lectura y redaccion
sobre un texto de divulgacion cientifica.

Guia de Lectura y Redaccién
El texto de divulgacién cientifica

El texto de divulgacién cientifica es una subdivision de los textos cientificos. Corres-
ponde a aquel escrito que nos informa acerca de los avances y los resultados de las
investigaciones que se obtienen en diversas ramas de la ciencia y de la aplicacién
tecnolégica e industrial de los descubrimientos de la misma.

Las obras de carécter cientifico se distinguen porque exponen sus contenidos de
manera objetiva y directa y proporcionan un conocimiento de la realidad que nos
circunda. Ademés, &l sentido o significado de lo que expresan es uno solo, no da pie
a varias interpretaciones. La descripcion y explicacién de los fenémenos de la
naturaleza se fundamentan en teorias ¢ hip6tesis cientificamente comprobables y que
pueden considerarse como verdaderas hasta que nuevas investigaciones las superan
o complementan.
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Los textos de divulgacion, a la vez que cumplen con los lincamicntos antes
mencionados, también se caracterizan por eslar escritos en un lenguaje accesible a
su lector, ya que tal vez no sca cspccxahs(a en la materia, pero si le interese lo que
sucede en el mundo de la ciencia y de la tecnologfa. Asi, la divulgacion cientifica lo
introducir4 en el campo de la fisica, la quimica, la medicina, etc., utilizando términos,
conceptos y elementos tebricos propios de la disciplina de que se trate. De esta
manera, el lector tendra oportunidad de ampliar su vocabulario y sus conocimientos
cientificos gradualmente.

Lo més comin es quc los textos de divulgacion sean articulos que integran
publicaciones periddicas y que estdn al alcance de la poblacion estudiantil y del
plblico en general. Instituciones oficiales y/o particulares dedicadas al quehacer
cientifico son las encargadas de recopilar y editar los trabajos mas importantes en las
difercntes ramas del conocimiento,

La divulgacion cientifica es un medio que nos acerca y relaciona con la ciencia.
Los universitarios no debemos perder contacto con ella, pues paulatinamente logra-
remos comprender textos més especializados y vinculados con nuestra drea de estudio
o de trabajo.

Lectura

A continuaci6n indicamos los pasos para la lectura de un articulo que nos ::xpllca qué
es una pila, una bateria y un acumulador, ﬂ.spcclwamcnle

Etapas para la lectura
Primera Etapa

1) Lee atentamente ¢l texto de Yunny Means y otros: “Origen de las palabras “pila”,
“bateria” y “acumulador” en la Revista Informacion Cientifica y Tecnoldgica
(ICYT), Conscjo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT), México, vol.
10, nam. 136, encro 1988, pp. 51.

Origen de las palabras “pila”, “bateria™ y “acumulador”,

El desarrollo de sistemas que convierten la energia quimica en eléctrica,
llamados actualmente convertidores o almacenadores electroquimicos de
energia eléetrica, se inicia a partir del primer dispositivo descubierto por
el cientifico italiano A. Volta, quien utiliz6 discos de plata y zinc conec-
tados mediante papel humedecido con una solucién saturada de sal
(NaCl). Al colocar encimados varios de estos dispositivos se generé el
nombre de pila,

Cada uno de estos dispositivos, formados por un electrodo de zinc, uno
de plata y separados por un clectrolito, consliluyc una celda electroquimi-
ca. Sise conectan enscric o paralclo varias de estas celdas, se acostumbra
llamar a este conjunto baterias.

116



Las pilas se clasifican como “primarias” cuando las reacciones electrodi-
cas son irreversibles, por lo que deben desecharse después de su uso, y
como “secundarias” cuando las reacciones son reversibles, lo que repre-
senta su principal caracteristica: ser recargables. Eslas pilas secundarias
se conocen también como acumuladores. Sin embargo, se ha hecho una
préctica comin denominar “baterias” y “acumulador” a la pila secunda-
ria, y “pila” a la primaria.
En ambos casos, pilas primarias o sccundarias, las celdas contienen todos
los reactivos quimicos necesarios para su funcionamiento. A diferencia
de éstas, en las pilas de combustible los reactivos con que funcionan se
almacenan fuera de la celda y, en genceral, son gases combustibles como
cl hidrégeno y los hidrocarburos.
La ventaja principal de las pilas y los acumuladores sobre otros disposi-
tivos de conversién de energfa, es que adecuan la produccién de encrgia
eléctrica a las necesidades del consumidor, ya que se puede interrumpir
e iniciar la operacion de cstos sistemas en los momentos que se desce.
2) Numera los parrafos que componen el articulo,

3) Subraya o enlista los términos que no comprendiste claramente o

que desconozcas, y busca su significado en ¢l diccionario.

4) Organiza las palabras que subrayaste de acuerdo con los distintos

campos del conocimiento al que hacen referencia.

Segunda etapa:

5)

6)

frases que seiialan los elementos y/o los hechos bisicos que ¢l texto explica,

7

8)

9)

Vuelve a leer el texto y de cada pérrafo extrae textualmente la o las ideas mds

importantes.

En los enunciados que acabas de escribir encierra en.un circulo los términos o las

Asigna un tema o asunto para cada uno de los pérrafos, de acuerdo con las ideas

importantes y con los elementos que marcaste en el paso 6.

Elabora un cuadro sin6ptico o un diagrama -segin Io‘pcrrnila el texto- con los

aspectos relevantes que localizaste en los tres pasos anteriores,

Escribe un enunciado que englobe el tema de la lectura.

10) Confronta en grupo el enunciado global que redactaste.
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Redaccién .
' Etapas para la redaccién
Primera etapa:
11) Utiliza como titulo de la redacci6n el enunciado que engloba el tema de la lectura.
12) A partir de ese titulo redacta, con tus propias palabras; una sintesis del contenido

del articulo, rctomando las ideas y los elementos esenciales de los puntos 5, 6, 7
y 8, respectivamente.

Segunda etapa:

13) Revisa en equipo la sintesis que redactaste y corrige los errores gramaticales y de
redaccion que se e indiquen.

Solucién de la Guia de Lectura y Redaccién
Lectura
Primera etapa:

1) Lectura individual y en silencio.
2) 5 pérrafos

3) Los términos de significado dudoso que ¢l alumno puede subrayar y buscar en el
diccionario (técnico de preferencia) son:
Pérrafo  1: electroquimicos, dispositivo
2: electrodo, clectrolito, celda electroquimica
3: reacciones electrodicas, irreversibles, reversibles
4: reactivos quimicos, gases combustibles, hidrocarburos
5: NINGUNO

4) FISICA: dispositivo, electrodo, celda electroquimica, reacciones electrodicas.
QUIMICA: electrolito, reactivos quimicos, gases combustibles, hidrocarburos
Segunda etapa:

5) Parrafo  1: “El desarrollo de sistemas que convierten la energia quimica en
eléctrica, llamados ... convertidores o almacenadores electroquimi-
cos de energfa eléctrica, se inicia (con el) dispositivo descubierto
por ¢l cientifico italiano A. Volta...” “(Volta) utiliz6 discos de plata
y zinc conectados mediante papel humedecido con una solucién
saturada de sal (NaCl)".“Al colocar encimados varios de estos
dispositivos se gener6 el nombre de pila”.
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2: “Cada uno de estos dispositivos, formados por un electrodo de zinc,

uno de plata y separados por un electrolito, constituye una celda
electroquimica”.

“Si se conectan en serie o paralelo varias de estas celdas, (se llama)
a este conjunto baterias™.

: “Las pilas se clasifican como “primarias” cuando las reacciones

clectrédicas son irreversibles, por lo que deben desecharse después
de suuso...”

“(Las pilas se llaman) “secundarias” cuando las reacciones son
reversibles, (es decir, que son) recargables”.

“Estas pilas secundarias se conocen también como acurnuladores”.
“(Es) com@in denominar “baterfas” y “acumulador” a la pila secun-
daria, y “pila” a la primaria”.

4: “En ambos casos, pilas primarias o secundarias, las celdas contienen

todos los reactivos quimicos necesarios para su funcionamiento”.
“A diferencia de éstas, en las pilas de combustible los reactivos con
que funcionan se almacena fucra de la celda y, en general, son gases
combustibles como el hidrogeno y los hidrocarburos”.

(idea secundaria)

: “ La ventaja principal de las pilas y los acumuladores sobre otros

dispositivos de conversion de energfa, es que... se puede interrumpir
¢ iniciar la operacion de estos sistemas en los momentos que se
desee”.

6) - convertidores o almacenadores clectroquimicos de energfa eléctrica

-pila

- dispositivo: electrodo de zine y de plata separados por un electrolito (cloruro de

sodio)

- celda electroquimica

- baterfas

- pilas primarias: reacciones clectrédicas irreversibles
- pilas secundarias: reacciones electrédicas reversibles (recargables)

- acumuladores
-reactivos quimicos ling
7) Parrafo  1: Origen de la pila como convertidor electroquimico de energfa

eléctrica.

2: La celda electroquimica: dispositivo constituyente de una pila.
3: Pilas primarias y secundarias.

4: Otro dispositivo de conversion de energia: la pila de combustible.
5: Ventaja principal de las pilas y acumuladores.
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8)

Descubridor: A. Volta (fisico italiano)

Constituyentes: electrodo de zinc +
electrodo de plata separados porun = Celda electroquimica
electrolito (NaCl)

PILA (dispositi-
vo convertidor
electroquimico
de encrgia eléc-

. . . Primarias. Se desechan: pilas comunes.
trica) Clasificacion T P

Secundarias. Son recargables: acumuladores.,

9) La “pila” como convertidor de energfa y su clasificacion.
10) El enunciado global se comenta en grupo.

Redaccion

Las actividades 11, 12 y 13, que comprenden la redaccién de la sintesis del contenido
del articulo, se dejan abiertas, ya que no s¢ pueden ajustar a un solo modelo y el
estudiante debe mostrar o desarrollar su creatividad en ellas.

Correspondencia entre la teorfa de Teun A, van Dijkyla Guia de lectura y redaccion.
Lectura

En la primera etapa, el acercamiento inicial al significado del texto se relaciona con
la bsqueda de su coherencia semantica. Se estableceré la coherencia lineal de los
enunciados, eliminado, primero, las deficiencias de vocabulario. En la segunda etapa
s¢ hace un seguimiento de la coherencia lineal cuando el lector separa las ideas
importantes de cada pérrafo, con el fin de encontrar el sentido profundo de las
oraciones y la conexién que guardan con los elementos cientificos que describen o
explican. Esta prioridad significativa se refucrza al cnmarcar los clementos y los
hechos basicos a los que el texto hace referencia (ver actividad 6, p. 22,23,24).

A medida que avanza este proceso se va construyendo la coherencia global que
permitir captar ¢l sentido general de la lectura. El marco de conocimientos es un
factor importante que completard la informacion contextual que se necesita para la
* interpretacion del texto. .

Al asignarle un tema a cada pérrafo se va concretando la coherencia global. Este
tema o macroproposicién se manifestaré por medio de una macroestructura derivada
de las microestructuras relevantes de los pérrafos. Se obtendrén tantas macropropo-
siciones como niimero de pérrafos constituyan al texto; puede presentarse el caso de
que con las microestructuras de dos o més pérrafos sc integre una macroproposicion,
sintetizindose atin més ¢l contenido de la lectura.
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El cuadro sinéptico o el diagrama (ver actividad 8, pags. 22 y 24) se puede
considerar como una macroproposicion esquemdtica, pues concentra la informacién
fundamental. A partir de este esquema se desprende el enunciado o macroestructura
que engloba el tema de la lectura.

Para la-cjecucion de las actividades 7, 8 y 9 (ver pags. 22y 24), el lector hace uso
de las macrorreglas que de manera sistematica le permiten conformar la coherencia
global del texto y determinar su tema.

Redaccion

El proceso de redaccién debe mostrar, corrclativamente, la comprensién y la trans-
ferencia que el lector hace del contenido del texto. Por eso se pide que el enunciado
que engloba el tema de la lectura se utilice como titulo del escrito (ver actividad 9,
pags. 22y 24).

Enlaactividad 12 (ver pég. 22), el redactor aplicard la macrorregla de construccion
para reclaborar el tema de la lectura. Lo expresard con palabras propias, cuidando
que sus estructuras oracionales guarden la coherencia, precision ¢ interrelacion
necesarias para que el escrito no distorsione las ideas de ia informacién inicial.
Ademas, tendra como apoyo las microestructuras de los pérrafos, las macroproposi-
ciones y el cuadro sin6ptico o diagrama (macroproposicién esquemdtica), elementos
que concentran los aspectos fundamentales de la lectura, de lo particular alo general.

Cuando en la segunda etapa se revisen los escritos, se comprobard si el proceso
lector se realizé correctamente. Si no sucedicra asi, entonces, ¢l lector iniciard el
primer proceso y corregird las actividades que no hizo bien, o s6lo reestructurard la
manifestacion discursiva, de modo que su expresion escrita no contradiga su lectura,
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INTERACCION VERBAL EN EL AMBITO EDUCATIVO

Judit Vergara Monrreal *

1. Introduccién

Con la discusi6n interdisciplinaria, la investigacion educativa se ha vuclto punto de
confluencia de diversas posturas tedricas que inciden en la concepcion del fendmeno
dellenguaje y la escuela. Resulta dificil el logro de un enfoque maltiple que no pierda
de vista el origen de los métodos y las teorias a aplicar, La posturas tedrico-metodo-
l6gicas que consolidan el quehacer lingiiistico han influido notablemente en el campo
educativo; sin embargo, sus aplicaciones no siempre han arrojado datos satisfactorios
debido a un malentendido en la construccién de sus objetos.

Los métodos lingiisticos o sociolinguisticos aparecen accesibles a los ojos del
profano; no obstante, su puesta en escena revela el rigor teérico que los sustenta y
que exige su coherencia. De ahi que todas las formas posibles de andlisis discursivo
hayan encontrado eco en materia educativa y que se enfatice en ellas la pertinencia
o no de los registros lingtisticos.

Sin duda, el método etnografico es hasta momento el recurso lingilistico mas
extendido a la préictica educativa y al quehacer docente. Nuestro interés no va més
all4 de situar el método en el marco de la antropologia que le da origen y de mostrar
las pautas sobre su uso en el andlisis de la ensefanza.

i Licenciada en Letras Espafolas y cgresada de la Fac. de Antropologia de la Universidad
Veracruzana. Desde 1982 labora en la Universidad Pedagdgica Nacional.
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2. El Método Sociolingiisitico y La Lingiiistica Aplicmlia

El método sociolingiiistico ha sido de mucha utilidad en las arcas de conocimiento
cn las que la lingiiistica constituye el material tcdrico para la resolucion de los
problemas planteados. A pesar de que el campo de aplicacion de la lingtistica, en
tanto que tiene que ver ¢l desarrollo humano, es muy vasto, los estudios sobre
lingiifstica aplicada suelen ubicarse en tres campos especificos de investigacion:

a) Desarrollo del lenguaje infantil y patologias del lenguaje.

b) Campo de la intercomunicacion: problemas de bilingliismo y traduccion.

¢) Campo cducativo: aspecto pedagogico de la lengua en relacion a la ensehanza

de la lengua materna y la adquisicion de segundas lenguas. :

Los estudios tradicionales de lingiiistica aplicada han abordado los problemas de
la lengua, en los incisos b) y ¢), de mancra normativa, es decir, apegéndose estrecha-
mente a las concepciones gramaticales de la lingiifstica de corte sintéctico.

En México, tales investigaciones, en el terreno del bilingiiismo y la ensenanza de
la lengua materna, estuvieron fuertemente influenciadas por ¢l estructuralismo, tanto
nortecamericano como curopeo. Los estudios de lengua indigena tampoco han ido
mds alld de glosarios, diccionarios, graméticas, cartillas y guias de aprendizaje para
la castellanizacién, dejando de lado la riqueza cultural que aporta la investigacion de
las lenguas en contacto. Esto se debe a que el estudio sociolingiiistico se ha realizado
de mancra aislada en nuestro pais. Si bien existen investigaciones desde los anos 70,
en México no existe todavia una politica educativa que apoye institucionalmente el
estudio interdisciplinario del lenguaje.

En el contexto de la Escuela Mexicana es mas perceptible la presencia de la teoria
lingifstica de corte sintéctico, puesto que ha sido considerada en los libros de texto
y en las gufas para el maestro del nivel primario. La Reforma Educativa de 1976 en
los planes y programas de la asignatura de espafiol plante6 un serio problema debido
a la confusion en el mencjo del material lingiistico. Por una parte, la Reforma
introdujo a nivel de contenidos los avances gramaticales que habia arrojado la
gramdtica estructural -disenada didécticamente en Espana y Argentina- que, en su
presentacion escolar, se vio alterada por la mezcla de criterios pertenecientes a
distintas corrientes lingiifsticas. Hemos podido constatar que, desde ¢l momento de
la Reforma hasta la fecha, los maestros no han comprendido el cambio de perspectiva
tebrica que implicé la modificacion de los conceptos de la gramética tradicional. Es
muy frecuente escuchar decir a los maestro que la reforma solamente cambié de
nombre a las categorias gramaticales y que en esencia se estd enseiando lo mismo.
Por otra parte, existe un malentendido aun mayor que el anterior. Dentro del
magisterio se ha generalizado la idea de que la escuela, y en especial la clase de
espaiol, tiene por funcion “enseiar a hablar a los nifos”. En este punto se observa
una gran confusion entre las funciones de la familia y el grupo social y las de la escucla
como institucién educativa, en lo relativo a la adquisicion de la lengua materna.

| Cfr. Charles Bouton. La lingilstica aplicada. Col. Breviarios, México, FCE, 1982.
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Este error de base lleva a la creencia de que la gramadtica estructural constituye la
herramienta tedrica que lc permitira al macestro cnseiar a hablar al nifo. Desgracia-
damente las dificultades de la asignatura de espanol no terminan alli, sino que, por
si fucra poco, los contenidos de la materia aparecen plagados de citas sobre literatura
clasica ¢ hispanoamericana. Este hecho trae consigo el error de ‘pensar que los
modelos literarios de la lengua escrita también sirven de material para cnscnar a
hablar al nifio. Lo cierto es que, ni la gramitica estructural ni la literatura podrian,
en ningin momento, cubrir ¢l requisito de servir de modelo para la adquisicion de la
lengua materna, puesto que se articulan en funcion del codigo de la escritura. En
cuanto a la funci6n de la escuela, hay que tener en cuenta que cuando ¢l nifo ingresa
a ella ya ha adquirido todas las estructurtas linguisticas que utilizard durante su vida
en la comunicacion contidiana y que, hablando en términos sociolingiiisticos, reflejan
las caracteristicas dialectales de su grupo social.

Como es de observar, las confusiones y malentendidos mencionados hasta aqui
tiencn su origen en ¢l desconocimiento de la teoria y los métodos linguisticos, pero,
desafortunadamente, trascienden a espacios de interaccion social y pedagogica hacia
los que ahora se reorienta la investigacion lingiiistica. En la institucion escolar habria
que climinar, en primer término, la confusion relativa a la adquisicion y ensefanza
de los codigos lingiiisticos con los que el alumno y maestro conviven cotidianamente:
la lengua oral y la lengua escrita. Teniendo en cuenta la diferencia de estos dos
procesos de conocimiento y de comunicacion podriamos afirmar que, ¢n materia de
lenguaje, la escuela tiene por funcion la de propiciar las situaciones de aprendizaje
pertinentes para la adquisision de la lengua escrita. Los trabajos de Emilia
Ferreiro © demuestran que los procesos de adquisicion de la lengua escrita se
empiczan a desarrollar antes de que el nino ingrese a la escucla. Asi pues, la educacion
formal del codigo de la escritura deberia fundarse ¢n las situaciones socioculturales
que determinan los distintos lipos de discurso escrito con los que el nifo se ird
enfrentando ¢n sus etapas evolutivas,

Tomando en cuenta lo dicho anteriormente, podemos afirmar que se ha confun-
dido, consecuentemente en todos los niveles de ensenanza, ¢l dominio lingiiistico
-tanto le6rico como praclico- que el maestro de la asignatura de espanol debe poseer
para propiciar las situaciones de aprendizaje, con los contenidos de los libros de texto
relativos a la materia. Al respecto, la sociolingiiistica plantea que la clase de espadol
debe convertirse en un taller de reflexion sobre el uso de la lengua en si contexto oral
y de aprendizaje de las condiciones culturales en las que es pertinente un codigo
escrito. El desconocimiento de la aplicacion linguistica volvié inoperante la clase de
espaiol, al grado de convertirla en un contenido ¢n sf mismo. Elsie Rockwell * ha
senalado la importancia y la funci6n de los usos escolares de la lengua escrita con el
fin de reorientar los objetivos y la practica de esta asignatura,

2 Emilia Ferreiroy Margarita Gémez Palacio. Nievas perspectivas sobre los proceso de lectura
y escritura. México, Siglo XXI, 1982,
3  Elsie Rockwell. “Los usos escolares de la lengua escrita” en Idem. pp. 296-320.



Asimismo, la sociolingiistica y la lingiistica pragmatica han descubierto que la
adquisicion de las estructuras lingiisticas va emparentada con la asimilacién de los
contextos socioculturales en que aquéllas se producen. De ahi que se haga necesario
el estudio de las situaciones sociales que propician la produccién de determinado
tipo de enunciados. Por lo tanto, un andlisis del discurso educativo -en su aspecto
ensefanza- es, a su vez, un estudio de la problematica socio-cultural de la escuela
como institucién social.

La investigacion de Dora Pcllicer,." enmarcada en la linea metodolégica de la
sociolingiistica, pone de manifiesto las dificultades que hemos venido senalando en
este apartado, en cuanto al papel que juega la escuela y las consecuencias de las falsas
concepciones con respecto a los mecanismos del lenguaje y la teoria linguistica. Nos
parece pertinente transcribir a continuacion las conclusiones a las que llega su
trabajo: ’

“Dentro del sistema escolar, que liene como una de sus funciones el control de

todo posible cambio social, ¢l estudio sociolingiiistico que hemos emprendido

- permite senalar:

a) Que los procedimientos escolares de comunicacion crean barreras que impiden
un manejo democrético de las interacciones verbales.

b) Que las presiones ejercidas por la institucion escolar sobre el maestro ofrece
pocas oportunidades para ¢l desarrollo de la competencia lingiiistica y comu-
nicativa que naturalmente han adquirido los alumnos a través de su experiencia
vivida.

¢) Que independientemente de los problemas de fracaso y segregacion que se dan
en ¢l sistema educativo, los alumnos conocen y manejan formas discursivas
complejas y eficaces en la comunicacién con sus padres.

d) Que los educandos actan a menudo en complicidad con la normatividad
escolar, restando valor a sus propias capacidades y usos expresivos. Este “deber
ser” de la escuelaso6lo se maneja en el interior de la institucién y sus reglamentos
entran a menudo en contradiccién con la comunicacion cotidiana. >

El método sociolingiifstico y el trabajo etnogréfico han permitido el avance de la
linglifstica aplicada en los campos ya mencionados. El registro de clase que presen-
taremos més adelante nos permite demostrar la pertinencia de estos dos tipos de
andlisis en ¢l estudio de la problematica educativa.

3. La Investigacion Educativa y el Trabajo Etnogrifico

Nuestra formaci6n lingiifstica y nuestra labor en instituciones educativas de nivel
superior nos han puesto en la dificultad de hacer explicita, ante maestros normalistas
y pedagogos, la pertinencia de modelos lingiiisticos en la investigacion educativa. El
problema con el que nos enfrentamos tiene que ver con el hecho de que atin no ha

4 Dora Pellicer. “El lenguaje en la transmisién escolar de conocimientos: la clase de espafiol en
la escuela primaria” en Nueva Antropologfa, Vol. VI, No. 22, México, 1983.
5 Ibidem. pp. 104-108,

L
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quedado claro, en la conciencia pedagégica, que la escuela constituye una mas de las
esferas sociales en la que el lenguaje tiene toda posibilidad de ser y de hacer sujetos
discursivos. El andlisis del discurso que ha sido emprendido en las instituciones del
pais no ha sido debidamente fundamentado en la lingufstica antropolégica que le ha
dado origen. De ahi que se genere, en tales investigaciones, muchas de las ambigiie-
dades que la invesligaci6n linglistica ya ha superado.

Bisicamente, la dificultad se reduce a que la comundiad educativa no ha tomado
en cuenta en su marco teérico el desarrollo lingiistico y que, por otra parte, en
materia educativa, sociblogos, psic6logos, antropélogos, lingiiistas y pedagogos tie-
nen un objeto de estudio compartido. De ahi que Labov insista, en su proyecto
sociolinguistico, en la creacion de equipos de investigacion interdisciplinarios.

La investigacién educativa en México, a nuestro modo de ver, ha retomado todas
las 4reas del trabajo sociolingiistico, en su modalidad de estudios semibticos, etno-
gréficos y de lingiistica textual. En otras palabras, la investigacion educativa ha
abordado ¢l andlisis del discurso en su dimensién conversacional y textual, pero en
la mayoria de los casos no ha tenido presente lo antecedentes tedricos de tales
modelos de andlisis. J

La etnografia de la comunicacién parece ser ¢l modelo de investigacion mas
apropiado para abordar el estudio educativo en el nivel de la practica docente. Las
observaciones en clase, a través del registro etnogréfico, resultan ser un material muy
valioso, puesto que permiten el andlisis de innumerables factores que se producen de
manera simultdnca en el desempedio de la préctica docente. Con estos estudios es
posible analizar de manera objetiva los sujetos discursivos que interactdan en el
proceso enseianza-aprendizaje: el educador y el educando.

El término etnografia ha sido tomado de la antropologia social y designa un tipo
de trabajo antropolégico: aquél destinado a la descripcion de los sistemas de vida de
un grupo social.

El concepto “etnografia de la comunicacion” fue acufiado por Gumperz y Hymes
en 1964.

El objetivo tedrico de este tipo de sociolinglifstica fue ilustrar
la nocién de competencia comunicativa: lo que ¢l hablante
sabe -son sus capacidades inherentes- y como se comporta en
la prictica. Sin embargo, mientras los estudios de la compe-
tencia lingiiistica explican estos aspectos de la gramatica como
comunes a todos los hmanos independientemente de sus
condicionamientos sociales, los estudios de la competencia
comunicativa describen a los hablantes como miembros de
una comunidad y como poseedores de funciones sociales. Por
consiguiente, tratan de explicar su uso de la lengua como
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instrumento de autoidentificacién y regulacion de las activi-
dades.®

Esta corriente parte de la tradicion de la antropologia lingiiistica, centrada en los
trabajos de Franz Boas, Edward Sapir y Benjamin Lee Whorf y ha sido ampliamente
difundida por Gumperz, Hymes y Susan Ervin-Tripp, principalmente.

Las investigaciones etnogriéficas constituyen trabajos empiricos de la comunica-
ci6n verbal en contextos y situaciones de interaccion. Se caracterizan por relacionar
los factores discursivos de la accion verbal con los datos pragmaticos que intervienen
en clla,

La unidad basica del estudio etnogréfico es el evento de habla que se organiza en
funcién de los siguientes clementos:

a) caracteristicas de los participantes (edad, sexo, status social, ocupacién); b)
canales; ) c6digos lingiiisticos; d) circunstancias; e) formas; f) t6picos y g) evento en
su conjunto. :

Michael Stubbs ’ se ha servido del estudio etnogrifico y de los lineamientos
sociolingiiisticos para realizar investigaciones, en las escuelas de Inglaterra, sobre el
uso del lenguaje en ¢l aula. Su intenci6n, con la cual coincidimos, es la de llegar a
confrontar, en la medida de lo posible, los resultados de las investigaciones etnogra-
ficas realizadas en distintos paises, con el fin de descubrir la realidad de los problemas
de la ensenanza en el interior del salon de clases y, por consiguiente, de la institucion
escolar.

Asf pues, la investigacién cducativa en México tiene mucho camino por recorrer,
ya que la sociolingiistica ofrece una via de acceso -muy distinta a la seialada por la
sociologfa- a la diversidad de t6picos que caracterizan la escuela mexicana.

En nuestro registro etnogréfico, hemos abordado el problema del autodidactismo,
envista de que se funda sobre €l una préctica educativa en la Universidad Pedagégica
Nacional, caracterizada por el empleo de una modalidad de estudio disefada para
cubrir las exigencias del maestro en servicio. El curriculum de la Licenciatura en
Educacién Bésica, sistema abierto, s orienta hacia la transformacion de la practica
docente del maestro, a fin de convertirlo en un sujeto reflexivo y Eritico. Para cllo, se
han claborado paquetes didacticos disehados par el autoaprendizaje. A ocho afios
de experiencia personal en esta modalidad, los resultados obtenidos nos llevan a un
replanteamiento de su funcionamicnto.

4. Caracteristicas del Registro

El registro de interaccion verbal que ahora nos ocupa presenta la variante de
interaccién macstro-alumno - maestro (asesor).

Con el término maestro-alumno designamos al estudiante de la Universidad
Pedagogica, en virtud de que ¢l aspirante a esta institucion tiene que cubrir el

6 Ramén Sarmiento. Introduccién a Jashua Fishman. Sociologia del lenguaje. Madrid,

Cétedra, 1982 p. 20.
7 Michael Stubbs. Lenguaje y escuela. Madrid, Cindel-Kapelusz, 1984,
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requisito de ser maestro en servicio, en instituciones de ensenanza basica. Por tanto,
un rasgo importante de este registro de interaccidn es que ésta ocurre a nivel de
colegas, puesto que, en la UPN, tanto maestros asesores como alumnos ejercen la
misma profesion.

El registro se llev6 a cabo mediante la grabacion de una asesoria cuya titularidad
corre a nuestro cargo. La grabacidn tuvo lugar en la Unidad UPN SEAD 301, en la
ciudad de Xalapa, Ver., el mes de agosto de 1987. Sus caracteristicas son las
siguientes:

a) Constituye el comentario grupal de un anuncio publicitario perteneciente a la
asignatura EXPRESION y COMUNICACION de la Licenciatura en Educa-
ci6n Bésica del sistema abierto.

.b) La sesi6n constituy6 la dltima entrevista del curso directo que tomaron los
alumnos en su perfodo vacacional,

¢) El encuentro tuvo lugar en un pequeiio cubiculo de la Institucién,

d) El punto central de la asesoria fue el comentario de un cartel publicitario que
se mostrd en el pizarr6n. El cartel forma parte del examen de la asignatura y ha
sido tomado de una revista “femenina”. Presenta a dos jévenes, una mujer y un
hombre, parados cada uno en un extremo de una ventana cn cuyo centro
aparece una gigantesca manzana mordida. Los dos jovenes visten pantalones
de mezclilla de la marca Wrangler.

¢) Estuvieron presentes en ¢l cubiculo: la asesora de la materia, cuatro maestras-
alumnas, un maestro-alumno y un joven antropdlogo que realizo la grabacibn
fingiendo que escuchaba misica a través de los audifonos.

f) La grabaci6n tiene duracion de media hora. En esta ocasién presentamos
inicamente algunos fragmentos de la transcripcion.

g) En la pégina siguiente aparece el cartel utilizado para el comentario.
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‘Conel sabor de lo prohibido

PANTALON ES

i Hey, fiste en Wrangies !

Los nuevos pantsicrws pars [va o Addn
1 Qe watilon y colores |
Cintura muy basa_ Campans muy ache
Apsste periecto.

Todo exo 0 encuertray

shio en lon nuevos pantaicnes Wisngill =
Busca s "W Te tevach 3l parasso

= -"!t’r.rv-\lu;_rrvpf- " i

Lis b f\‘-"'
o b ‘.‘l‘ .
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5. Evento de' Habla

La notacién utilizada para el registro aparece simplificada al méximo: a la izquierda
se anotan las iniciales de los participantes, en el centro aparece el textoy a laderecha
los comentarios. En este dltimo espacio hemos anotado Gnicamente el tono de la
conversaci6n y, ocasionalmente, algunos comentarios.

Las iniciales AS senalan los enunciados de la asesora.

TRANSCRIPCION

Tema: Comentario grupal sobre un anuncio publicitario.
Lugar: Universidad Pedagégica Nacional, Xalapa, Ver., agosto de 1987,

I TEXTO - COMENTARIOS
Frag.1 RM  Elcédigo es iconico y estee lingiiistico. académico
A Ic6nico..... lingiiistico.

AS ¢Por qué?
RM  Linguistico porque tiene, este, lenguaie....
(HABLAN TODOS QUEDO).. y el ic6nico
por las imédgenes, después, estee... el simbolo,
el mensaje...
E Hay un contenido .... y una forma. formal
RM Mjam. El contenido y la forma,
AS ¢C6émo es el contenido y la forma?,
E . Comooo...
(SILENCIO)
A La forma es por la estructura que tienennn las
imégenes éno? el dibujo en si. Y el contenido es
el mensaje quee
RM  El mensaje.
E El mensaje.
A va a aportar, lo que eso nos quieree transmitir,
¢no?, o quiere despertar en nosotros algo.
RM Ahi tenemos el mensaje.
AS iCudl es el mensaje, quien envia el mensaje, cudles  formal
son los elementos constitutivos de la forma?
Hay mucho qué decir.
RM  El mensaje... ahi se est4, este, publicitando
los pantalones.
N (INCOMPRENSIBLE).. .. ..Consumir.
RM  Peroo...
B Consumir. enfético
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TEXTO COMENTARIOS

132

RM

AS
RM
AS

AS

AS
RM

Exacto. Pero los pantalones en un aspecto,

este, (TODOS HABLAN MUY BAJO) consumista
en la manzana.. .. si.. lo prohibido, éno?...

El color verde.

Lo incitante, {no?

La pose que tienen ellos.

El el...cee

La pose sensual, el toque sensual.

¢C6mo diria yo? La invitacién aaa al (desafio?

Sf, a algo... o sea, atrévete a hacer algo que
Exactamente, si.

que ta puedes ¢no?

(ESPERAN RESPUESTA)

Sigan, sigan. Hay mucho qué decir.

Los colores.

&Qué tienen los colores? Imaginese que estén
ustedes dando la clase, ésta, que estdn exponiendo.
4Qué conceplos van a manejar? Claro, como ustedes
saben que yo sé lo que estd alli, entonces nada més
me dan tips. Pero expliquenlo, como si yo no supiera
nada.

Alli en el caso de la manzana asi como estd

tenemos ya un conceplo nosotros de que eso

es algo prohibido.

Mmm.

Pero entonces, eee, desinhibele y, este, hazlo, Gsalos.
Mjam.

O sea, eso de desinhibete estd manifestado

por la ventana csa y se abrieron las puertas hacia

lo prohibido, hacia lo incitante, hacia lo atrévete a
hacer esto, ino?, y este..

(RUIDO DE TACONES EN LOS PASILLOS)

y vas a encontrar, pues, algooo, algo ...este..
agradable, algoo... incluso hasta como un objeto
sexual. Puede ser eso, ino?

Si, porque dice, ¢no?: “Con el sabor de lo prohibido”.
(PAUSA)

LY por qué lo sexual?, iQué habiamos dicho de eso?
Porque ¢l sexo siempre son los simbolos sexuales,
wno?

sonrie
quedo
enfatico
fuerte
sohric

arrebatas
la palabra

sonrie

coloquial

rapidisimo

coloquial

titubeante

arrebata
la palabra

rapido



I TEXTO COMENTARIOS

RM Porque en todes los mensajes consumistas aparece
un simbolo sexual. formal

E Porqueee... '

AS Pero, iPor qué?

E Porque...porque...mmm..es lo.. atractivo, (no? titubeante

RM  Porque lo prohibido es lo que atrae.

E Si.

AS Y épor qué estd prohibido?

E No, yo lo, yo no diria tanto como prohibido. exaltado

] Bueno, ahi aunque lo manejan asi; “Con el sabor

de lo prohibido™... Yo diria algooo, algo agra, agradable.

AS Si, peroo ¢para ellos? Cémo. Socialmente ellos senala al
tienen o no prohibido el sexo? cartel

quedisimo

N Si.

A Es como un tabi, de hecho asf la sociedad lo
haa implantado, ¢no?, lo ha manejado, ino?

AS Y la misma sociedad...

E Lo est4 menejando de esa manera, ' enfitico

A Es la que.. .. .. Son trucos que maneja..

Frag.2 RM  Hay un contenido oculto, éno? La ideologia

que estd manifestando... es estee, es estee...
aqui es vertical también la, la, el mensaje.

AS Claro, aquf hay un concepto que Vimos. formal
¢Por qué vertical el mensaje?

RM  Porque nos esté llegando de la clase dominadora formal
a la clase dominada.

A De la hegemonia a las masas, a los paises concluyente
dependientes

RM  Si, osea, los que imprimen la, la publicidad, los,
los, el pseudoarte son las clases, este...dominantes.

AS Bueno, ya menciond otro concepto. {Dénde vemos  formal -
allf el pseudoarte? iCudles son los elemen...

E En la implementacion de, de... las imdgenes.

* RM  Enladeformacién de la realidad.

AS Cuél es la realidad deformada?

RM  La fragmentacion de la realidad.

AS ¢Cuél es en ese mensaje la fragmentacion

de la realidad? Hay, pero id6nde estd?
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TEXTO COMENTARIOS
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RM

AS

AS

AS

De que es mentira que porque yo me ponga esos
pantalones voy aa gozar de veras

(LOS DEMAS CUCHICHEAN)

de algo prohibido, ino? Puedo no traerlos y gozar
sin necesidad de ellos.

Claro.

Ah( esté el truco, pues *
Mjtam.

y la deformacion de la realidad.

[Es una fragmentaci6n porque ¢so, la manzana concluyente

y el arbol es una parte nada mds, ino?, eso no

est4 indicando que al comprar el pantalén yo

voy a tener realmente un huerto con manzanas.

Pero la fragmentacion de la realidad no la habiamos  formal
visto asf, {C6mo? El corte en esferas...

El corte sincrénico, ino? bajo
No, no tiene que ver aqui. rapido
Emm... la fragmentacion de la realidad es mostrar

nada més una parte de lo que en realidad es, o sea,

eee, en este caso serfa.. .. .. pues.. ee...

O ssea, no nos ponen Lodo el contexto... toda unaaa...

Aquf nada més nos estd hablando de moda, en todo

caso, (no?

Si, peroo la sociedad capitalista tiene la caracteristica

de fragmentar la realidad haciendo que el individuo sea
miembro de una sola esfera. ¢Como podriamos ver esto

ac4? Los ejemplos que habfamos visto eran los de las
revistas para sefoooras, las revistas, el ESTO.

EL ESTO nada més lo compran los hombres, ino?

Los hombres.

Y una clase de hombres...

Determinado tipo de hombres,

El peri6dico lo lee una clase determinada de gentes  académico
no toda la gente. Bueno, entonces, icoémo podriamos

asociar ese concepto de [ragmentacion de la realidad

a partir de los mensajes, con este mensaje?

Los jévenes. Los jovenes

(TODOS AL MISMO TIEMPQO)

Mjam. {Qué mds?



TEXTO COMENTARIOS

Frag.3 RM

FrmzZm

w

> gzg>ma

Y ademads siempre se ponen en los anuncios
publicitarios

La moda.

personas agradables, ino?

Estos no son... :

Bueno, dice Nieves, a mi esos no... Bueno, pero es sonrfe
que ¢de qué época es esto? {Qué elementos nos estdn
determinando la época?

El uso de los tenis.

El zapato de plataforma.

El zapato de la dama.

La campana del pantalén.

¢Qué anos son?

Sesentas (TODOS)

Y, ¢qué pasé en los sesentas?

Estee...

Los hippies. ripido
El movimiento...

El pelo largo del tipo ese...

A nosotros ya no... ya no es patrén de este tipo.

Ya no es la moda...

Pero en su momento... muchas generaciones,

Claro (TODOS)

es més, se identificaron con esto...celll anuncio

se identificaba, éno?, y vamos a consumir,

a comprar €so porque...

Yo todavia sigo usando la campana. Yo hasta la ey
fecha sigo usando la campana. No, no es campana,  levanta
es recto. Ja, ja, ja. Nada més que quise que se la pierna
riera usted.

6. Elementos Constitutivos del Evento |

De acuerdo con los lineamientos propuestos por Hymes, 8 ¢l evento de habla se
articula por medio de los siguientes componentes.

6.1. El ambiente

El ambiente se define en dos sentidos:
a) localidad, entendida como tiempo y lugar de la interaccion;

Dell Hymes. “Hacia etnograflas de la comunicacién” en Antologla de estudios de
etnolingilstica y sociolingii{stica. México, UNAM, 1984, p. 51
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b) situaci6n, que incluye las pautas fijas de comportamiento.

En nuestra investigacion, cl ambiente est4 determinado, en la acepcién de locali-
dad, por ¢l carécter educativo de la reunién: curso intensivo de la asignatura “Expre-
sibn y Comunicacion” de la Licenciatura en Educacién Bésica de la Universidad
Pcdag6gica Nacional,

La segunda acepci6n corresponde a las pautas de comportamiento que rige en
nuestra cultura el encuentro de personas en una instancia educativa del nivel superior.
El mismo ambiente obliga al maestro a comportarse como poseedor de un saber y de
un poder que se ponen en juego en la disputa del rol de emisor.

Hasta el momento, no se han encontrado formas de notacion lingiiistica o semié-
tica que den cuenta de los rasgos entonacionales de los participantes. No obstante,
nuestra competencia lingiiistica y la de nuestros lectores permite reconocer la ento-
nacion que distingue el habla del magistrado de otras hablas sociales. La entonaci6n
magisterial conforma uno de los rasgos pros6dicos que caracterizan los actos verbales
en los contextos de comunicaci6n educativos. Los tonos que predominan en el evento
son ¢l formal y el académico. Precisamente la utilizacion de tales rasgos otorgan a la
enunciacién magisterial un cardcter de respeto ante muchas otras profesiones. Asf
pucs, resulta paradéjico en los resultados del registro la utilizacion de la entonacién
y de los tonos senalados en relacién al vacio cognitivo que arrojan las intervenciones.

El lenguaje corporal se caracteriza por movimientos de cabeza, brazos y rostro,
puesto que durante la sesién los participantes permanecicron sentados en torno al
pizarron. Tal hecho se encuentra reconocido como una pauta de comportamiento
muy cracteristica del aula. Los mismos desplazamientos a uno y otro lado del recinto
parecen ser privativos de los maestros y nunca del alumno. El intento por romper con
las situaciones de la clase tradicional se topa con el impedimento de que los patrones
de comportamiento escolar estdn hondamente arraigados en la conciencia cultural
de la comunidad en su conjunto. Las técnicas didécticas deseiadas por la escuela
nueva resultan insuficientes e inoperantes para modificar una vision del mundo y una
forma de expresion social que se manifiesta a través de la escuela. Los problemas que
plantea la ascsorfa en los sistemas abiertos tienen que ver con la imposibilidad de
cambiar lo roles maestro-alumno para someterlos a una nueva dindmica.

6.2. Los participantes

Los participantes se caracterizan por presentar rasgos sociolégicos que incluyen
cdad, sexo, condicion social y ocupacion, asi como los roles respectivos a la situacién
social en cuestion.

La situacion social a la que nos referimos se centra en la relacién maestro-maestro
presente en el evento de habla. Los atributos de los participantes son lo siguientes:
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PARTICIPANTE EDAD SEXO CONDICION SOCIAL
. Y OCUPACION

RM + F Maestra urbana
Consorte: matemdtico

E 47 M Maestro rural. Actualmente
Dir. de escucla urbana
Consorte: ama de casa

A 29 F Maesira rural
Soltera

N 25 F Macstra rural
Soltera

R 49 F gﬂm&mn urbana
cra
En la intervensién verbal es importante determinar el nimero de veces que

interviene un participante. Esto parece estar regido, segin Hymes, por cuatro
factores.

A. La situacién

La situaci6n educativa tradicional determina que el papel de emisor sea frecuente-
mente asumido por el maestro-asesor, dejando a los alumnos el rol pasivo de
receptores. A pesar de los intentos que realizamos, no solamente en esta asesorfa sino
a lo largo del curso, por tratar de cambiar la situacién de interaccién educativa, los
esfuerzos fueron vanos. En relacion a los participantes alumnos, el rol de emisor fue
ampliamente disputado, dan cuenta de ello los maltiples traslapes; ? sin embargo, en
la relaci6n entre los participantes alumnos y la asesora, los primeros asumienron el
rol de receptores.

Conscientes de la codificacién del rol, intentamos hacer el menor niimero de
intervenciones posibles. Por desgracia, advertimos que no fue provechoso dejar en
manos de los maestros-alumnos el desarrollo del comentario, puesto que la asimila-
cién de los contenidos de la materia resultd ser en extremo pobre. En los fragmentos
de la transcripcién se advierte la falta de un discurso, la inconsistencia de las
intervenciones a nivel de comentarios tedricos y la presencia, en su lugar, de asocia-
ciones libres que no revelan otra cosa que ¢l desconocimiento del tema, Esta ausencia
de creatividad también estd determinada en gran parte por los papeles asignados,
esto es, el alumno -no importa cual sea su naturaleza- doposita en el maestro el saber
que desde su posicion demanda.

Asi pues, el hecho de otorgar tradicionalmente el papel de emisor principal al
maestro o asesor tiene que ver con la creencia generalizada de que es él poseedor de
un saber y de un poder, de ahf que el alumno -no importa que éste a su vez sea
maestro, puesto que no se altera el rol inicial- con plena conciencia de su papel,
demande del asesor la solucién a sus problemas que con bastante frecuencia tienden
a no enfocar lo académico.

9 Traslape: momento de la interaccién verbal en el que dos o mds participantes hablan
simultfineamente.
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En este sentido, los estudios sobre docencia abordados desde la perspectiva
psicoanalitica nos presenta un aspecto importante de este fenémeno:
En la medida en que el maestro desconozca estas determinaciones estructurales
y se mantenga en el espejismo citado, la satisfaccion narcisista inherente al hecho
de estar colocado en situacion de “tener poder” podri llevarlo a intentar obtener
del alumno un permanente reconocimiento que lo ratifique en su creencia. Es aqui
donde puede ubicarse el origen de muchos de los problemas que se presentan en
la relaci6bn maestro-alumno: el maestro exige del alumno, aun sin darse cuenta,
que le confirme su saber y su poder y este Gltimo se sentird obligado a funcionar
como un espejo que debe reflejar aquella imagen sin ser a su vez reconocido més
all4 de esta caracterfstica. Se establece asi una dialéctica similar a aquélla que
Hegel describi6 en la relacin entre el amo y el esclavo, dominada por una “lucha
de puro prestigio” signada por el odio, la violencia y la agresion mutua. 0
Tal dindmica social establece, por lo menos en Oceidente, ¢l fundamento de las
relaciones interpersonales dentro del aula, relaciones regidas por un patr6n autori-
tario que se ha ejercido a lo largo de la historia en diferentes sistemas politicos de la
sociedad contemporénea y que se presenta como microsistema en la organizacion de
pequenos grupos.
B. Centralidad de la posici6n social o fisica

El rol de emisor estd directamente relacionado con las actitudes que toman los
participantes en cuanto a sus situaciones sociales. Los atributos sociolégicos de
privilegio con respecto a los otros permitieron a RM ocupar en més ocasiones el rol
de emisor -sin tomar en cuenta en este caso a la asesora-; sus intervenciones
compitieron en frecuencia, no en calidad del comentario, con las de E, que tom6
actitudes de cortejo hacia ella para aminorar las intervenciones. A y N intervinieron
también en oposicién a E, puesto que constitufa el @inico miembro del sexo masculino
del grupo. R nunca se integr6 a la dindmica y su intervencién verbal se registr6 nula.

El contenido de la trasncripcién muestra la manera en que las intervenciones se
rigen fuertemente por la oposicién del rol femenino/masculino.

C. Habilidad de los participantes

La interaccién se ve determinada por la habilidad de los participantes en narrar
cuentos o en ser expertos en algunos temas de interés com(n o inmediato. En el evento
se puede observar como el maestro E desvia las funciones del discurso y personaliza
ladicamente los temas de discusion. Ademds, fue el Gnico preocupado por aludir a
la persona que realizaba la grabaci6n y que se encontraba fuera de la interaccion. Sus
intervenciones se caracterizan por confirmar lo dicho por las demds participantes y
por introducir elementos festivos en el comentario. En ninguno de los casos aport6

10 Daniel Gerber. “El papel del maestro, un enfoque psicoanalitico” en: La docencia; entre el
;;nonwm y la igualdad. Antologfa preparada por Raquel Glazman, Ed. El Caballito,
éxico, 1986. p. 46.
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elementos para el andlisis; sin embargo, ocupé el scgundo lugar en la toma del rol de
emisor principal.

En relacion con este participante y la centralidad de su posicion social cabe sefalar
que en el magisterio es comin que los directores de escuela o representantes
sindicales funjan como lideres de opinién. La posicién de poder que ejercen con
respecto a los oLros se expresa en términos de apropiacion del discurso. Asi pues, en
el evento se advierte que, pese a la naturaleza dispersa de sus intervenciones, la toma
de su posicién como emisor fue frecuentemente aceptada por los participantes.

D. Constante personal

Este ltimo factor se manifiesta independientemente de la situacion y del grupo. Los
participantes en cuestion mostraron este factor muy ligado a los antes descritos. Esto
nos hace pensar que la actitud del maestro csté tan fuertemente codificada que resulta
casi imposible desligarlo de las caracteristicas que en conjunto le dan su identidad.
A pesar de ello se pueden observar ciertos gestos y actitudes que los distinguieron
durante el evento.

RM se impuso con tonos formales y pausados determinando, ademas, la linca
temética de la discusion,

E utiliz6 un tono decidido sin dejar de hablar cuando otro lo hacia la mismo
tiempo.

A particip6 con voz fuerte y timbre claro, con habla répida aliernada con lenguaje
corporal excesivo, bsicamente con movimientos de cabeza y brazos.

N se expresd con miradas incrédulas, a veces irbnicas y con un tono marcadamente
infantilizado.

R mostr6 una expresion constante de susto y sorpresa, atribuibles tanto al tipo de
asociaciones de los participantes, como a su incapacidad para competir verbalmente
con ellos, puesto que tampoco dominaba el tema.

Otro aspecto a tratar en el estudio de la interaccion verbal es la distribucion del
papel de receptor principal que ocurre de manera semejante a la del emisor, ya que,
por lo general, se atiende al que habla mis; con ello se establece la conversacion entre
emisor y receptor principal.

En el evento tivimos la intenci6n de invertir el esquema de comunicacion escolar.
Esto no fue posible y caimos, pese a nuestra voluntad, en el tipico rol de emisor. La
realidad nos muestra que esto es muy dificil de alcanzar y el intento no lleva, como
en esta asesorfa, a dejar escapar los contenidos en pro de una dindmica grupal
innovadora. Ninguna técnica didéctica tiene éxito cuando se han dejado escapar los
conocimientos.

No es esta, pues, la condicién idénea de los nuevos gurpes de aprendizaje en los
que se busca igual participacion entre educadores y educandos. El papel activo que
se le sigue otorgando al maestro, como emisor dominante o como receptor principal,
esté fuertemente arraigado en la conciencia de una sociedad dependiente.
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Como ya senaldbamos en pérrafos anteriores, en nuestra Institucion se ha caido,
pese al esluerzo de algunos, en el rigido patron verbal de la clase tradicional. Esta
condicionante y la falta de formacion del alumno impiden el paso al autodidactismo.
El evento esta excento de comentarios tedricos referidos a Marx, Althusser, Jakob-
son, entre otros, que constituyen ¢l material de fondo de la asignatura.

63. Eltema

El tema se reficre al contenido manifiesto de la conversacion.

En esta asesoria, el tema de discusién estuvo previamente determinado: los
mensajes publicitarios. Dentro de este marco dividimos el evento de acuerdo con los
topicos sobre los que se centrd la atenci6n. Asi, el evento se articula tematicamente
en cinco fragmentos que podriamos identificar de la manera siguiente.

Fragmento 1: Cédigos comunicativos que articulan los mensajes publicitarios

(formal, lingiiistico, artistico, clc.)
Fragmento 2: El esquema de la comunciacién social en los mensajes publicitarios.
Fragmento 3: La categorfa de contexto del esquema de la comunicacion de Roman
Jakobson en relacion al mensaje en cuestion,

Fragmento 4: La funci6n conativa en los mensajes publicitarios y los aspectos

psicosociales de la comunicaci6n de masas.

Fragmento 5: El disefio gréfico del mensaje.

El tema es un factor que determina también el grado de participacion de los
interlocutores. El dominio o desconocimiento que de €l se tenga hace variar el
nimero de intervenciones de un participante. Cuando el tema tiene repercusiones
morales, como el que sugiere el cartel en cuestion, el participante elude el anélisis,
sus frases se vuelven lacénicas, baja la altura de su voz, se atropella y busca la manera
de desviar la atencion,

Los temas que anotamos en cada fragmento atienden a las referencias tedricas que
surgen del comentario y que apuntan hacm algunas lecturas de la antologfa de la
asignatura,

Para proceder al andlisis del desarrollo temético, o creemos pertinente sefalar los
objetivos y lincamientos de la materia.

La antologfa que sirve como material de apoyo, y que en la préctica se convierte
en libro de texto, consta de tres unidades.

Unidad I. Comunicaci6n, educacion y estética.

Unidad I1. Fundamentos de la expresi6n estética.

Unidad I11. Comunicacién y educaci6n estética.

El objetivo general del curso es el siguiente: ,
“Apartir de los conocimientos adqumdos y en funcién de su
préctica docente, analizard criticamente el problema de la
comunicaci6n y ejercitard con sus alumnos diversos medios
de expresion estética.”
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Se pretende, pues, que el maestro-alumno diseie un proyecto de investigacién que
le permita poner en préctica, con las condiciones que ofrezca su centro de trabajo,
un taller de actividades estéticas que incluya la investigacion y la practica de dichas
actividades cn coordinacion con maestros y alumnos de su escucla correspondiente,

Las limitantes para alcanzar el objetivo se cnmarcan en la dificultad que presenta
el maestro-alumno para la comprensi6n del material te6rico de la Unidad I, relativo
al campo de la lingiistica, la sociologia y la teoria de la comunicacién.

La Unidad Il lo situa ante la imposibilidad de concebir el trabajo estético, puesto
que su vida transcurre alejada de tales manifestaciones. Al concluir esta Unidad lo
mis que ocurre es el verse movido a la reflexion sobre los valores mercantilistas a los
que ha vivido sujeto y que €l mismo actualiza ¢n sus précticas educativas.

Por dltimo, si el alumno no ha asimilado los contenidos tedricos, ni se encuentra
en posibilidad de aprehender el fenémeno estético, resulta utopico pensar que en
adelante tendra el criterio suficiente para sopesar la influencia de los medios masivos.

Por lo mismo y por la precariedad del tiempo asignado a la materia, no es posible
la elaboracién del diseno de investigacion que se requiere para cubrir el objetivo de
la materia. Esta dificultad no sélo se presenta en esta asignatura, sino en todas
aquellas que requieren la participacién critica tel alumno. De esta problemética
hacemos extensiva la carencia de autodidactismo en ¢l conjunto de la Licenciatura,
en la medida en que nuestra experiencia docente incluye otros cursos de la misma,
Asi pucs, es bastante cuestionable el hecho de afirmar que el egresado de la UPN
estd en condiciones de transformar su medio social,

6.3.1. Estrategias lingiisticas de la competencia comunicativa del maestro-alumno

Las consideraciones arriba expuestas surgen, ademds, de la observacion de las
estrategias lingiiisticas empleadas en el evento de habla. Los mismos recursos expre-
sivos que utiliza el maestro-alumno en la UPN son los que asumen su alumnos en sus
escuelas respectivas, es decir, en la escuela, el nifio aprende formas y estrategias que
le permiten dominar la situacion de clase, no necesariamente en ¢l orden de la
adquisicion de contenidos; como resultado, el individuo repite los mismos esquemas
. en los diferentes niveles de ensenanza.

Las estrategias lingiiisticas que enunciaremos a continuacion fueron desarrolladas
por los maestros-alumnos en su disputa por ¢l rol de emisor durante ¢l evento de
habla. Tales estrategias revelan el intento de participacion sin la base de un dominio
temdtico. Lo que permite las intervenciones se reduce a estrategias de redundancia
léxica, de encadenamiento temitico y de intromisién de elementos festivos en el
comentario.

a. Redundancia léxica

Esta estrategia se basa en el reforzamiento de los enunciados a partir de la repeticion
del término expresado. El evento se inicia con la utilizacion de este recurso. Ejemplo:
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RM El codigo es iconico y estee lingiistico.

A Iconico.. .. .. lingiiistico.

En ¢l mismo Fragmento 1:

E Hay un contenido y una forma.

RM  Mjam. El contenido y la forma.

Mis adelante:

A La forma es por la estructura que tienennn las imagenes éno?, el dibujo en
si. Y el contenido es el mensaje quee

RM El mensaje.

E El mensaje.

La utilizacién de esta estrategia la podemos ver desarrollada por cada uno de los
participantes a lo largo del evento en su conjunto. La redundancia sirve en este caso
como apoyo o, més bier, apertura a la intervencién, pero revela la falta del dominio
con respecto a los conceplos que se enuncia, puesto que en ningiin momento se
explican o se desarrollan de acuerdo a las lecturas correspondientes.

b. Encadenamiento temético

Otro recurso expresivo es el de introducir en el comentario nuevos 1érminos o nuevos
conceptos tomando como trampolin alguna expresién que se relaciona con ellos,
dejando inconclusa la discusion del concepto anterior.

El paso del fragmento 1 al fragmento 2 ocurra mediante el enclave del concepto
‘verticalidad del mensaje’. El fragmento 1: Cédigos comunicativos que articulan los
mensajes publicitarios pasa al fragmento 2: El esquema de la comunicaci6n social,
con el siguiente enunciado:

RM Hay un contenido oculto, ino? La ideologia que estd manifestando... es

estee, s estee... aqui es vertical también la, la, el mensaje.

El paso del fragmento 2 al 3 ocurre con la delimitacién de la esfera social de los
jovenes, misma que introduce el comentario relativo a la moda de los afios 60. Una
vez introducido el nuevo tema por encadenamiento se vuelve a desarrollar la estra-
tegia de redundancia léxica.

¢. Intromisién de elementos festivos

Estas estrategia tiene por funcién el desvio de atencion sobre los contenidos con el
fin de no evidenciar el desconocimiento del tema central. Este recurso fue utilizado
per el maestro Efrain y reforzado, en algunas ocasiones, por las demds participantes.
En ¢l fragmento 3 encontramos como ejemplo:
E Yo todavia sigo usando campana. Yo hasta la fecha sigo usando campana.
No, no es campana, ¢s recto. Ja, ja, ja. Nada mds que quise que se riera usted.
La exigencia de retomar elementos de la teoria para el comentario obligé a los
participantes a recurrir a las estrategias aqui expuestas, en sustitucion a la emisién
de un discurso que permitiera el intercambio de puntos de vista. Si el maestro-alumno
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no es capaz de concebir los conceptos que las antologias les ofrecen, tampoco se
encuentran en condiciones para asociar los contenidos de una materia con la estruc-
tura curricular. De ahi, entonces, la impropiedad de denominar y, por consiguiente,
considerar autodidacta al estudiante de la UPN. El evento resulta ser una muestra
representativa del comportamiento de los alumnos en la situacion de asesorfa. Dicho
esté de mas que cuando el mismo asesor adopta de entrada su papel tradicional, el
alumno queda sometido al mecanismo de la pregunta y de la respuesta con el mismo
vacio cognitivo.

7. Conclusién

Los resultados del evento tienen su explicacién més allé de los recursos de la clase,
puesto que son producto de una organizacién y una politica educativas que condicio-
nan una postura ideol6gica opuesta a los fines planteados en los objetivos de la
Licenciatura. No es extrano que los alumnos de la UPN no sean autodidactas, ni
tampoco que sus extrategias comunicativas -que son las mismas que imponen a sus
alumnos- atiendan a factores ajenos a la adquisicion del saber, Lo que estd en juego
es la puesta en escena de espacios sociales mis amplios que son asumidos por los
participantes.

La ausencia de autodidactismo expresada en el evento nos lleva a reflexiones més
profundas sobre ¢l quehacer docente en la Universidad Pedagogica, tanto a nivel de
asesores como de alumnos.

Si, como senala Rockwell, ¢l drea de lenguaje resulta ser ¢l vehiculo mediante ¢l
cual el sujeto se apropiara del conocimiento, fallando ésta se excluye el dominio de
las otras. Pensamos nuevamente en las indagaciones de Pellicer, no es el nifio el que
no aprende sino el maestro el que no posee un contenido el cual transmitir. De ahi
que laescuela se transforme en la generadora de papeles jerdrquicos en la interaccién
verbal, antes que en la formadora de un sujeto critico.

Las observaciones que surgen del evento sugieren muchas otras lincas de andlisis.
En esta primera etapa del trabajo etnogréfico Gnicamente hemos scialado los puntos
sobre los que se basa la interaccion. Mds adelante profundizaremos en el estudio de
las causas que han dado origen a tal situacién y que son privativas del quehacer
docente y la cultura magisterial.
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MITOS COSMOGONICOS TEPEHUAS: ESTUDIO
MORFOLOGICO E HISTORICO .

Maria del Carmen Ceballos R. *

La tradicién oral constituye una parte esencial de la cultura mexicana, el
trabajo de recoleccién es sin duda valioso. Sin embargo, convienc insistir en la
importancia del estudio sistemético de los materiales recopilados para enriquecer el
conocimiento de un pasado afin vigente en los grupos indigenas de México,

En el trabajo “Aproximacién morfolégica e histérica de los mitos cosmogonicos
tepehuas” ! se intenta mostrar un acercamiento a los relatos miticos de una etnia
localizada principalmente en el norte de Veracruz, en la regién montanosa de los
limites con Pucbla ¢ Hidalgo. Se tom6 como base la reconstruccién etnogréfica
(Williams: 1963) y la antologia de mitos que sobre tal grupo realiz6 el mismo autor (;
1972).

Los relatos tepehuas que componen Mitos tepehuas (1972) pueden ser organizados
en dos grupos: mitos y cuentos. En sentido general, los primeros constituyen las
historias primordiales, situadas en ¢l momento mitico de la creacion, en las que se da
cuenta de la existencia del mundo, del hombre y en general, de los elementos de la
cultura. Al sector de este grupo que alude explicitamente al origen del universo, lo
consideramos cosmogdnico. Por “cosmogonia”, entendemos, siguiendo al Dicciona-
rio Ideoldgico de la Lengua Espanola (Casares: 1969) y al Diccionario Critico Etimo-
I6gico de la Lengua Castellana (J. Corominas: 1954), el sistema que pretende explicar
la formaci6n del Universo, es decir, c6mo ¢l Mundo “llegé a ser”. En tal sentido, los

*  Egresada de la Fac. de Letras de la U.V.

1 Ceballos Rincén, Maria del Carmen: “Aproximacién mo ica'e histérica a los mitos
cosmogdnicos tepehuas” (TESIS) Facultad de Letras. U.V. 1988,
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mitos cosmogonicos son los relatos que pretenden explicar la formacion del Universo,
del Cosmos como conjunto, que ticne existencia fisica en la tierra. Conjunto consi-
derado como un todo ordenado por oposicién al caos.

Tal concepcién dio como resultado que, de los mitos antologados por Williams,
se integrara un corpus de doce relatos que aludian a la creacién del sol, la luna, la
vida humana y el agua. Se estudiaron mediante el modelo morfolégico-historico que
Vladimir Propp obtiene del anélisis de los cuentos maravillosos rusos. Modelo cuya
importancia no est4 de més subrayar puesto que marca el inicio del estudio sistema-
tico de la narraci6n y, aunque es un andlisis destinado a un corpus concrelo y no un
modelo general para todo tipo de cuentos, pudo ser aplicado en los mitos cosmogé-
nicos tepehuas, estableciendo los limites y diferencias pertinentes.

Dada su amplitud, no describiremos el modelo en su totalidad. Mencionaremos
sus postulados bésicos para ejemplificar el analisis en los mitos cosmogOnicos tepe-
huas que aluden al clemento acudtico.

De manera muy general, Propp plantea que la morfologia atenderé a la descrip-
cién de las partes constitutivas del cuento y a la relacién de esas partes entre ellas y
con ¢l conjunto. Distingue entre valores variables y valores constantes; los primcros
corresponden a las funciones, los segundos, a los elementos en los que se refleja la
influencia de la realidad histérica y que por ello han sufrido transformaciones.

La funcién es definida como la acci6én de un personaje considerada tomando en
cuenta su significado en el desarrollo de la intriga. Postula cuatro tesis:

1.- Las funciones son constantes y son la partes constitutivas del cuento;

2.- El namero de funciones es limitado;

3.- Su sucesion es idéntica;

4.- En cuanto a su estructura, los cuentos maravillosos pertenecen al mismo tipo.

Propp sefala que los cuentos no actualizan necesariamente todas las funciones
pero la ausencia de algunas no cambia la disposicién de las demés. En el corpus que
estudia, encuentra la presencia de 32 funciones. A cada una de ellas le asigna una
letra; las primeras (a By & ¢ & y 6) corresponden a la seccién preparatoria. Las
siguicntes (de A a W) se relacionan con la accién propiamente. Cada funci6n tiene
numerosas variantes que son scialadas con subindices. Por la brevedad de este
trabajo, s6lo describiremos las funciones sin anotar sus variantes.

FUNCIONES. i

a.- Los relatos, frecuentemente empiezan con una SITUACION INICIAL

que abre la posibilidad de que se desarrollen las siguientes funciones.

I B.- ALEJAMIENTO de algin miembro de la familia.

11 y.- Recae sobre el protagonista una PROHIBICION.

1 4.- TRANSGRESION de la prohibici6n.

v ¢.- INTERROGATORIO. El agresor intenta obtener noticias. En ocasio-
nes la victima interroga.

A% t.-LaINFORMACION se obtiene.
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\% | #.- ENGANO. El agresor intenta engadar a su victima.

VII 6.- COMPLICIDAD. La victima se deja enganar.

Vi A.-El agresor comete una FECHORIA. Esta funcién da movimiento al
cuento, las funciones anteriores la preparan.

a.- Siel cuento no empieza con una fechoria, puede menifestarse una

CARENCIA que da lugar a una bisqueda.

IX B.- MOMENTO DE TRANSICION. Se da a conocer la desgracia, se
llama al héroe.

X C.- PRINCIPIO DE LA ACCION CONTRARIA. El héroe decide actuar.

XI t .-PARTIDA del héroe.

XII D.-PRIMERA FUNCION DEL DONANTE. El donante pone a prueba
al héroe para recibir el objeto magico.

XIl  E.-REACCION DEL HEROE. Supera o no la prueba.

X1v F.- RECEPCION DEL OBJETO MAGICO. Si el héroe realiza la prucba
de manera positiva, recibe el objeto, si no, es castigado.

XV G.- DESPLAZAMIENTO del héroe.

XVI H.-El héroc y su agresor sc enfrentan en un COMBATE.

XVIl  L- Elhéroe recibe una MARCA,

XVIII  J.- VICTORIA del héroe sobre el agresor.

XIX  K.-REPARACION de la fechoria o satisfaccién de la carencia.

XX { -REGRESO del héroe.

XXI Pr.- El héroe sufre una PERSECUCION,

XXII Rs.- El héroe recibe AUXILIO,

XXII O.-LLEGADA DE INCOGNITO del héroe.

XXIV  L.- Un impostor pretende ocupar el lugar del héroe mediante PRETEN-
SIONES ENGANOSAS.

XXV M. Se propone una TAREA DIFICIL.

XXVI N.-TAREA REALIZADA por cl héroe.

XXVII Q.- El héroe obtiene RECONOCIMIENTO.,

XXVIII Ex.- DESCUBRIMIENTOQ del impostor.

XXIX T.- TRANSFIGURACION del héroc.

XXX  U.-Elfalso héroe recibe un CASTIGO.

XXXI W.-MATRIMONIO del héroe y sube al trono.

Las funciones se agrupan logicamente segin determinadas esferas de accién que
corresponden a los personajes que las realizan. Asi, la esfera del agresor incluye la
fechorfa, el combate y otras formas de lucha contra el héroe y la persecucion. Al
donante corresponde la trasmision del objeto mégico y el paso del objeto a disposi-
ci6n del héroe. La esfera del awxiliar abarca el desplazamiento, la reparaci6n, el
auxilio y la trasfiguracion. La esfera del personaje buscado (la princesa) y de sus
padres incluye la peticién de realizar tareas dificiles, la imposicion de una marca, el
descubrimiento del falso héroe, el reconocimiento del héroe verdadero, el castigo y
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¢l matrimonio. Al mandatario corresponde ¢l momento de transicién. Por su parte,
el grupo de funciones correspondientes al héroe son la partida, la reaccion ante las
exigencias del donante y el matrimonio. La esfera del falso héroe incluye también la
partida, la reaccion negativa ante las funciones del donante y, como funcién especi-
fica, las pretensiones enganosas.

Esta distribuci6n no siempre es exacta, en ocasiones puede corresponder exacta-
mente al personaje, otras veces éste ocupa varias esferas o bien, una esfera de accién
sc divide en varios personajes.

Para Propp ¢l cuento maravilloso desde el punto de vista morfologico es “todo
desarrollo que partiendo de una fechorfa (A) o de una carencia (a) y pasando por las
funciones intermedias culmina en ¢l matrimonio (W) o en otras funciones utilizadas
como desenlace. La funcién terminal puede ser la recompensa (F) la captura del
objeto buscado o, de modo general, la reparacién del mal (K)” (: 1977, 107). Este
desarrollo constituye una secuencia. Un cuento puede estar constituido por varias y
la uni6én entre ellas puede ser de distintas formas (sucesion, inclusion de episodios...)

Propp clasifica al cuento maravilloso atendiendo a sus propicdades estructurales.
Partc de tres principios:

1° Segin las diferentes especies de una propiedad,

2° Atendiendo a la presencia o ausencia de una misma propiedad y

3° Segin las propiedades que se excluyen mutuamente.

De acuerdo con esto, resultan cuatro tipos de cuentos: los que incluyen el combate y
la victoria; los de tarea y realizacion; los que incluyen tanto el combate y la victoria
como la tarea y su realizacion y por ltimo, los que se desarrollan sin pasar por los
anteriores. Interpreta el parecido morfolégico del cuento maravilloso ruso como
consecuencia de un cierto vinculo genético que sustenta a la teoria del origen
mediante transformaciones.

Es decir, en estos cuentos, los personajes realizan siempre las mismas funciones
(elementos constantes) aunque su apariencia, sexo, edad, estado civil y demds rasgos
atributivos pueden cambiar (clementos variables). El estudio de las transformaciones
atiendc, precisamente a este apartado.

El cuento debe ser considerado en relacion con su medio, la situacién en que se
creayenla cual vivey, principalmente, con la religién y el ritual. Las transformaciones
ocurren porque las formas se reducen, amplfan, deforman, invierten, debilitan o
sustituyen, por la influencia del proceso histérico y de los dogmas religiosos entre
olras causas.

Como se menciond antes, ejemplificaremos el anélisis morfol6gico y de las trans-
formaciones en los mitos acudticos tepchuas. Tales relatos son: “El viejo del mar”,
“El hombre que hizo su caja cuando se acab6 el mundo™, “El hombre que s fue a
donde viven los truenos”, “La muchacha del agua” y “Cuando Jesucristo dijo que se
secaran las aguas”. ?

2 Al final del trabajo se incluyen las narraciones completas.
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1. El viejo del mar.

Sini inunda cada ao al mundo (A). Los vicjos desean rﬁlcbrar ¢l Tadehem o cerro
Posleclula (C) ya que por ahi baja Tijasdakanidaka ['A"']. Solicitan ese favor a Sinf
(B ) Sini acepta ayudarlos (C). Sale corriendo, volando (1), la quiebra (K). Los
viejos dudan de Sinf (a). Los viejos descan que Sinf muera (a). Lo engaiian (A )
Sini parte nuevamente (1), pega en la tela y cae donde termina la tierra (H). Sini
queda atontado por el golp%, olvida la fecha del dia de su santo (J). Desde entonces,

Sinf no inunda al mundo (K°).
Esquema:
L il o %R Sand ah Sy s e o s o K’
B PAVIB? Bh e avmdiindy cvdims cn s
1. aa At H)

En este mito nos encontramos frente a tres historias: 1. La destruccion del mundo, 11,
La destruccion del cerro y I11. La historia del engafo. Para que la fechoria inicial
alcance la reparacion es necesario pasar por la serie de funciones que constituyen la
historia del engaiio a Sini. Es decir, para que ¢l mundo no sea destruido, los viejos
enganan a Sini.

La historia de la destruccion dr.l cerro pucde constituir un relato mdcpcndlcnlc
que funciona como situaci6n inicial que prepara la conclusién del relato siguiente.
Por otra parte, la motivacién que origina el desco de destruir el cerro ( y por lo que
presuponemos['A 7] se explica porque T:jasdakamdaku era una figura femenina que
bajaba del Tadchem para devorar a los nifios. En cl texto de R. Williams estén
inscritos dos relatos que explicitan lo anterior (pdgs. 109,112). Este es un cjemplo de
la interrelacién de los relatos miticos donde la presencia de uno involucra a otros,
por ello es necesario el conocimiento de la complejidad de las narraciones para lograr
una mayor comprensién del mito,

2. El hombre que hizo su caja cuando acabé el mundo.

El mundo se inunda cada aio (a). Un hombre construye una caja para satisfacer la
‘carencia [F"] Al llegar el dia de la mundamﬁa ¢l hombre se mete en la caja (C).
Cuando la tierra se seca, el hombre sale (K'). Al salir y cocer los pescados, provoca
humo, lo que constituye una fechoria (A) ya Que habia hombrcs que querian pintar
el aclo Los hombres envian un ayudanlc (D ), éste no llega (E! neg.). Envian a otro
(DY), éste regresa con el hombrc (F ). El primero no supera la prueba (F contr.), el
segundo cumple la orden (F"). El hombre es castigado por humear el cielo (U).

Esquema: ;
1 aPiER

II v WA SRR R R T U
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En la primera historia, un hombre, ante la inundacion (carencia), fabrica un objeto
por medio del cual sobrevive (reparaci6n). Sin embargo, al cocer los pescados comete
una fechoria (“humea el cielo”) lo cual posiblilita el inicio de una serie de funciones
que integran la historia del castigo del hombre.

Esta contiene los episodios del zopilote y el 4guila integrados por funciones de
prueba, fenémeno muy frecuente en nuestro corpus. En este relato, las pruebas se
duplican; la primera concluye negativamente; la segunda, en forma positiva. El primer
ayudante no la supera (E neg.) y en vez de ser recompensado, recibe un castigo (F
contr.): se alimentar4 de cosas frias y desperdicios. El segundo supera la prueba y
recibe como recompensa “se alimentara calientito”.

3. El hombre que se fue a donde viven los truenos

Un hombre se aleja a donde viven los viejos(8). Al llegar, éstos lc aconsejan no agarrar
los trajes que estén colgados y le piden que ponga a cocer cuatro [rijoles (y'). El
hombre desobedece, echa en la olla demasiados [rijoles y estos llenan la casa (8). Los
viejos nuevamente le aconsejan que no agarre ¢l traje y el baston {;'). Cuando los
viejos no estan, el hombre toma la manga y el baston () y huye (A%). Los vigjos se
dan cuenta y parten a buscarlo (1). Lo alcanzan y lo encuentran muerto (#%). Los
viejos entierran al hombre y éste ya-no vuelve (K
Esquema:
By spP oAt PK

La prohibici6n aparece bajo la forma de conscjo (debilitamiento). La segunda vez
que ¢l hombre transgrede la prohibicion, constituye un elemento doble porque al
mismo tiempo que desobedece, lleva a cabo una fechoria (robo de los objetos
mégicos). Las primeras funciones preparan o anteceden a la fechoria, esta se satisface
con la muerte del hombre y con la recuperacion de los objetos robados, lo que hace
" que el mundo no corra el peligro de ser destruido.

4, La muchacha a la que se le aparecié la sirena.

Una maiiana fresca (o). Una muchacha parte a traer agua 083) Del manantial surge
una acamaya cuyo tamaiio la hace pensar en el fin del mundo (£). Sobre la superficie
aparece la Reina del agua, quicn envfa alamuchacha a informar que sus hijos vendrén
a jugar (D'). Dice a la muchacha que tiene hambre y que sus vestidos estan rotos (a),
“la gente dird que no vivo, pero después verdn” (A®). La muchacha llega a su casa
informa y muere (E"). Con su muerte, la gente cree (F", se inicia El Costumbre (K).
Por eso el mundo no es destruido (K‘)'

Esquema:
L Vi A s Al TR s K4
1. : ) > E' F' kK

150



Nuevamente encontramos dos historias implicadas: la amenaza de la destruccién del
mundo (I) y el inicio de El Costumbre (I1). La Reina del agua manifiesta una
necesidad (o carencia) que es satisfecha gracias a que se instituye la ceremonia, lo
que en consecuencia, origina que la amenaza de destruir (A® ) no se realice (KY).

5. Cuando Jesucristo dijo que se secaran todas las aguas.

Jesucristo seca los manantiales (A). La gente necesita agua (a*). Un hombre
informa donde encontrarla (£). El hombrc y la gente parten en busca de agua ().
Las personas piden perdén a Dios (D P Una lagartija senala donde hay agua (§). La
genle conncnza aromper la piedra (D"). No pueden (E. neg.). Llaman al chénchere
(BY) [D']. No puede (E neg.). El chénchere informa que el capintero pucdc $). Lo
llaman (B~ %). Decide romper la piedra (C). El curplnlcm golpea la piedra (D). A las
tres veces sale agua (EY). Aparece Jesucristo (K'). La gente toma agua (K).

Esquema.

ll: SR A v s R (SISl e K

La historia de la carencia de agua (1) llega a la reparacién despiies de pasar por una
serie de prucbas con distintos agentes: las personas, el chénchere y el carpintero,
quien finalmente es el que la realiza. Sin embargo, hay otra historia (I) en la que
Jesucristo castiga secando los manantiales y por lo que la gente pide perdén. El relato
no explicita la motivacién para tal castigo.

El andlisis morfolégico posibilitd aislar las partes constitutivas de los mitos,
reconstruir la historia y caracterizarlas estructuralmente como relatos que inician con
carencia y fechoria y culminan con reparacion, lo que confirma la definicion de Propp
del relato maravilloso.

En relacién con el postulado de Propp de clasificar el cuento atendiendo a la
presencia o ausencia de una misma propiedad, concluimos que en los mitos estudia-
dos, las funciones que predominan corresponden al grupo D E F, es decir, se trata
de relatos de transmision, en los que ¢l resultado de la prueba proporciona la
explicacion de las caracteristicas de los agentes que las realizan,

Las formas de carencia aluden al elemento acudtico, la satisfaccién o reparacion
mantiene el equilibrio césmico.

Para estudiar las transformaciones, elegimos las funciones fechoria (o carencia) y
reparaci6n dado que ambas estén presentes en los relatos estudiados y por tanto,
ofrecen suficientes elementos para su andlisis. Se manifiestan bajo las siguientes
formas:

Sinf o San Juan inunda al mundo cada afo.
Los viejos engaian a Sinf para que no destruya.
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Un hombre sobrevive al diluvio.

Un hombre humea el cielo.

Un hombre roba el bast6n y la manga a los viejos.

La sirena amenaza con destruir el mundo.

Jesucristo seca los manantiales como castigo a la gente.

Los tepchuas conceden gran importancia al agua, suponemos que més que al sol,
dado que este “...nomas alumbra” (Williams: 1963,195). El senor de agua “xalapéna.k
xk4n” tiene (de la misma manera que el sol y la luna) dos cuidadores: ixpayixnatixkdn
“su padre y madre del agua” (Williams: 1963,194). Williams transcribe “son los meros
papés, son los que cuidan todo lo que comemos, si no fuera por ellos no vivirfamos,
todos somos sus hijos, nos estdn dando de mamar con su santa agua” (:1963,195).

Esa primacfa otorgada al agua se refleja en el culto celebrado en Lakachinchin,
término que Williams analiza como: laka: lugar, chinchin: sol en totonaco. Aunque
-afirma- los tepehuas no lo traducen asi, para ellos es | casa del antigua porque ahi
guardan los antiguas, muiecos de papel que representan a las deidades. El objeto del
culto es el trueno, al que representan en varas llamadas ixpalipapa (bast6n del rayo). |
El sacerdote del templo es el hapapand, término relacionado con el rayo, de ahi quc
el adivino vendrfa a ser su representante en la tierra.

En ¢l relato tepehua (m.1), Sinf o San Juan es un “viejo”, “el que mandaba més”,
cae “abajo a la orilla del mar”, queda atontado por el golpe, olvida su cumpleaios.
Atributos que pueden ser relacionados con el sefior del agua o el trueno a quien
imaginan como un hombre de poca estatura que golpea con su vara y produce el
sonido caracteristico.

El trueno viejo se escucha rumbo al mar, en ¢l mes de junio. La expresion
empleada: lasaypapé significa “truena el viejo” y el lugar donde lo ubican es en el
oriente, lugar donde se sitGa el Cerro de Oro, residencia de las deidades o antiguas,
a quienes conciben sentados en torno a una mesa, vestidos con hermosa ropa.

La jerarquia de Sinf sobre los viejos se manifiesta por el atributo “el que mandaba
més” y porque ellos reconocen en €l una fuerza superior que utilizan para destruir ¢l
cerro. Ellos, como vigilantes, mantienen el engafio para que Sini no recuerde su
cumpleafios y, en consecuencia, no destruya el mundo. Este Sini o San Juan de los
tepehuas estd estrechamente relacionado con el Trueno Viejo de los totonacas:
Aktsini a quien este grupo llama San Juan Bautista o San Juanito. Es una de las
deidades totonacas superiores y uno de los cuatro grandes truenos pero, como dios
del agua, est4 situado por encima dé cllos. Alain Ichén encuentra proximidades entre
este dios y la deidad ndhuatl de la lluvia, Tléloc.

La asociaci6n con San Juan se debe, indica Ich6n (; 1963, 128) a que el comienzo
de las lluvias, anticipado por tempestades, coincide més 0 menos con la fiesta del
santo cat6lico, el 24 de junio y afirma que se trata de un sincretismo. El Sinf tepebua
también ¢s llamado San Juan, sin embargo, al realizar el andlisis observamos que, por
lo menos en los mitos estudiados, los que muestran mayores elementos cristianos son
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los solares, en cambio, en los acudticos, al que corresponde este segundo grupo de
formas, la influencia de los relatos biblicos es menos explicita.

Garcia Ramos (: 1985) relaciona a Qol6 Aktzin (el Trueno Viejo) con el T ajin
cuya estructura morfoseméntica totonaca serfa aproximadamente ésta: t'a “inmenso,
grande” y -jin “humo, humareda, humea”. De tal manera que “El hombre que humea
el cielo” de lo tepehuas se relaciona con el Tajin que més tarde es Aktsin, el duciio
del trueno, del relampago, del agua y la lluvia. .

En este caso, resulta interesante comparar dos mitos correspondientes a las
culturas citadas. En la versién totonaca “El Trueno Viejo” que Garcfa Ramos -
traduce, aislamos las siguientes formas:

* Aktsin parte a donde viven los que hacen llover,

* Aquellos buenos hombres le prohiben cocer muchos frijoles, y comer naranjas.

* Aktsin desobedece.

+ Aktsin ve muchos bailes que suenan mucho.

* Se pone el traje y la espada que provocan lluvia.

* Los hombres luchan con Aktsin. .

* Como castigo, lo amarran al comienzo del mar.

* Aktsin es dueiio del agua, del bosque... >
Existen muchas similitudes con ¢l mito “El hombre que se fue a donde viven los
truenos™ la partida, las prohibiciones, la transgresion y la lucha. Sin embargo, en el
relato tepehua, los vicjos prohiben explicitamente (intensificacion de la funcién)
“agarrar los trajes que estén colgados™ y “poner a cocer demasiados frijoles”. Las
prohibiciones en ambos casos se transgreden. El traje y la espada de la versién
totonaca se transforma en una manga y un bast6n en los tepehuas. Mientras que en
la versién “El Trueno Viejo”, Aktsin queda amarrado al comienzo del mar, en “El
hombre que se fue a donde viven los trucnos” el castigo consiste en enterrarlo para
que no vuelva. En ambos, los viejos vigilan las fuerzas para que no se desaten las
tormentas.

Para los tepehuas, la deidad del agua tiene sus cuidadores: sereno y serena, ambos
visten de verde, la segunda tiene “patas de pato”, habitan en una laguna situada en
un lugar escondido y son los que envian la lluvia y ¢l viento, “La deidad Agua, en su
versién masculina es el Trueno y los rayos que caen en las chozas indican su enojo y
el deseo de que se le rinda culto a través del costumbre” (Williams: 1963, 195).

La Reina del agua, la sirena, amenaza con destruir al mundo y exige la ofrenda y
el culto en Lakachinchin porque “faltan pocos dias para que vengan a jugar mis hijos”
(Mito 4). Es una muchacha hermosa con cabello largo y voz triste, con los vestidos
rotos y hambre. Williams enlaza a esta deidad con el dueio del aire xalapanak'un,
integrado por un hombre y una mujer a quienes atribuyen varios hijos que juegan
haciendo viento. Es representado en forma de ave, como la sirena, a quien se
relaciona con el pato.

3  Anexamos la versién completa al final del trabajo.
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Todas las formas de fechoria se relacionan de una u otra manera con el agua. En
las cinco primeras, la fechoria consiste en la posibilidad de que el mundo sea
destruido y s6lo uno de los agentes que la asumen se asocia con una imagen cat6lica
(Sinf 0 San Juan). Sin embargo, en “Jesucristo scca los manantiales como castigo a la
gente”, la fechoria se lleva a cabo como castigo, el agente que la realiza es Jesucristo,
los castigados, los hombres. Esta puede constituir una forma derivada que ha sufrido
la influencia de los dogmas religiosos cristianos por medio de una sustitucién confe-
sional.

Las formas de reparacién para este grupo son:

» Sinf olvida el dia de si santo y en consecuencia, no destruye.

* Un hombre sobrevive al diluvio.

* Un hombre, como castigo, es transformado en mono.

* El hombre es enterrado y se mantiene ¢l orden.

* El mundo no se destruye porque se hace ¢l Costumbre,

* El senor carpintero pega en la picdra y sale el agua.

Ante la posibilidad de que el mundo se destruya, los viejos enganan a Sini, hacen
que picrda la memoria por medio de una trampa, queda “atontado por el golpe, cae
a la orilla del mar, al oriente y olvida ¢l dia de su santo”. Los viejos mantienen el
engaiio para que el mundo no corra el ricsgo de ser destruido.

Resalta la importancia que se concede a los viejos como los que cuidan la
orgamz.acu(m del mundo. En el relato de Sini, ellos posibilitan la reparacion; en “El
hombre que se fuc a donde viven los truenos”, la desobediencia, el robo del bastén y
la manga ponen ¢n peligro la estabilidad del mundo, por ello los viejos lo entierran
“para que no vuelva”. La importancia de los vicjos o adivinos también se muestra en
la estructura social tepehua, ya que son considerados con “el sentido fuerte” (Wi-
lliams: 1963, 143) es decir, con mayor sabiduria. El término ha papa’'né deriva de papé:
trueno y es aplicado al adivino o viejo, es de cardcter sagrado porque se comunica
con las deidades. -

En su investigacion sobre la religion de los totonacas, Ichén (:1973, 54) recoge un
mito similar al que encontramos en el texto tepchua bajo el nombre de “El hombre
que hizo su caja cuando acab6 el mundo™. Segiin ¢l autor, ¢l mito totonaca comparte
la creencia ndhuatl de la sucesion de los cuatro mundos o soles que serian destruidos
por cataclismos. Leyenda segiin la cual hubo un primer Sol o primera era llamado
Nahui Océlotl (4 jaguar) que terminé devorada por los jaguares. En el segundo
(Nahui Ehécatl 4 viento), Quetzalcoatl-Ehécatl hizo que los hombres se transforma-
ran en monos, El tercer sol o Nahui Quiahuitl (4 lluvia) correspondié a la época en
que gobernaba Tléloc, quien destruy6 el mundo con una lluvia de fuego. El cuarto
Sol o Nahui Atl (4 agua) finaliz6 a causa de un diluvio que dur6 52 anos y en €l se
salvaron un hombre y una mujer que fueron convertidos en perros, El quinto Sol o
Nahui Ollin (4 movimiento) corresponde a la épocaen que vivimos y segiin la leyenda,
terminard con terremotos.

164



Para Ichén, cl mito totonaca del diluvio relata el fin del cuarto Sol en ¢l que los
dioses destruyen el mundo y a los hombres, excepto uno, el cual, al encender fuego,
provoca ¢l cnojo de los dioses y éstos lo condenan transformandolo en animal, Segiin
€l, el castigo no es “por hacer humo” sino por sobrevivir a pesar de la decision de los
dioses y afirma que su transformacién en mono tiene como fin retornarlo al estado
de natura.

En el relato tepehua, el dnico que se salva es “un hombre”, ¢l mismo que construye
una caja para sobrevivir, “humea el cielo” y “pone a cocer pescados”. Estas formas
pueden relacionarse con el fin del cuarto Sol a causa del diluvio. Pero el casligo que
recibe (quedar convertido en mono) nos remite hacia el fin del segundo Sol, cuando
Quetzalcbatl, como dios del viento, hizo que los hombres se trasnformaran en monos;
lo cual puede constituir un ejemplo de asimilacién de dos formas en una.

La forma de reparacién “El sefor carpintero pega en la piedra y sale el agua”
ademds de satisfacer la carencia de agua, constituye ¢l perdén por algo no explicitado
en el relato. El agente que efectia la reparacion es el seior carpintero, forma que
alude a la imagen cat6lica del Senor San José; s¢ trata de una sustinicion confesional.
El objeto buscado se encuentra bajo una piedra y surge bajo dos formas: el agua y
Jesucristo “con la quijada pegada al pecho” y el relato explicita “ala lagartija la quem6
la fuerza del sol...”. Esta forma dc reparaci6n reunc al clemento solar y al acudtico, -

Para concluir, estudiaremos la forma de reparacion “El mundo no se destruye
porque se hace El Costumbre” que alude a una ceremonia que se celebra en
Lakachinchin, el templo indigena que representa el centro principal de culto de la
comunidad. Su organizacién espacial proyecta la resistencia de las deidades, el Cerro
de Oro, donde viven las antiguas. En el Cerro hay dos mesas, una, la “gran mesa” estd
ocupada por el Sol y las Estrellas; la otra es para las antiguas de rango inferior. Los
sacerdotes, sus esposas, las parteras, los masicos del Costumbre y las doncellas,
ocupan una tercera mesa junto a las deidades.

En Lakachinchin, el altar se encuentra frente a la entrada principal de la choza, al
fondo; esta formado por dos palos verticales separados de la pared que llegan al
techo; entre la pared y los palos hay dos platalormas. En la inferior permanecen
cerrados cinco cajones donde se guardan las semillas, figuras antropomorfas que
representan “la sombra de las semillas”. Los adivinos las recortan en ceremonias
especiales y a peticion de ellos, los dioses les conceden el espiritu. En la plataforma
superior se colocan las ofrendas.

El personal que interviene esta constituido por dos sacerdotes o adivinos y sus
esposas, cuatro parteras, cuatro doncellas, dos misicos, uno con guitarra y otro con
violin. En la ceremonia que Williams describe pueden distinguirse ocho momentos:
preludio, recepcion de las deidades, limpia general, atenciones a lus deidades y culto
a los ancestros, sacrificio al amanecer, ofrenda a las deidades, mesa de la Sirena y el
epilogo.

A través de la ceremonia, los mitos son reactualizados, reproducidos en el rito, de
tal manera que se imitala accién primaria de los dioses, en el tiempo mitico del origen.
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Por medio del ritual, se convive con los dioses ¢n un tiempo que sale de lo profano
para constituirse en un tiempo “sagrado” y primordial. Al reactualizar los aconteci-
mientos fabulosos, se asiste nuevamente a la obra creadora de los Dioses.

Para concluir, la pervivencia de los relatos orales en las comunidades sin escritura,
representa una manera de cohesion del grupo y asimismo un elemento de conserva-
ci6n del conocimiento, de la historia; es decir, de toda la cultura que ¢onforma dicho
grupoy en este sentido, la repeticién ritual de los mitos, los convierte en textos de esa
cultura que son interpretados cada vez que se actualizan.

Por otro lado, esos textos recopilados, transcritos, posibilitan su lectura y a través
de esta actividad, convertirlos en literatura al alcance de un sector mas amplio y
diverso o bien, considerarlos objetos de estudio paraser interpretados desde distintas
perspectivas y en espacios extraiios a la cultura de la que provienen,
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APENDICE I: Mitos Acuiticos Tepehuas

1.- El Viejo del Mar,

Antes vivid un hombre llamado Sini 0 San Juan que cada ano inundaba el mundo, lo
acababa. Este vigjo era supremo, el que mandaba mis. Pero un dia pensaron quebrar
el Tadehem o cerro Postectitla, porque por ese lugar bajaba Tijasdaka nidaki.
Muchos de los vigjos hicieron la lucha para quebrarlo y no pudieron, y un dia
solicitaron ese favor a Sini' y €l dijo que harfa la lucha. Entonces sali6 corriendo y lo
quebrd. No se lo creyeron y pusicron una tela en vez de cerro porque querian que se
muriera. Lo mandaron otra vez y salié corriendo volando con todas sus fuerzas y al
pegar en la tela la atraves6 yéndose derechito adonde termina la tierra, donde cayd
con la cabeza hacia abajo a la orilla del mar. Ahora cuando llega el dia de su santo
pregunta cuéndo es porque quedd atontado del golpe y se le ha olvidado. Cuando
pregunta le dicen que falta mucho y cuando llega el dia de su santo no le dicen hasta
que han pasado varios dias. No le dicen la fecha precisa porque podré acabar con el
mundo como antes lo hacia. Antes cuando ya se acercaba el dia, cuandoiba a terminar
el mundo, entonces los nifos empezaban a hablar y a andar, las milpas crecian pronto
y de inmediato producian bastante grandes clotes, y todas las cosas crecian pronto.
Desde que se fue para abajo, al oriente, el sefor Sinf o San Juan nuncavolvié a inundar
¢l mundo hasta la fecha.

2.- El hombre que hizo su caja cuando se acabé ¢l mundo.

Hace mucho tiempo, en cada afio se inundaba el mundo. Una vez un hombre
construy6 upa caja para meterse ahi, y al llegar el dia en que se iba a acabar el mundo
s¢ meti6 en su caja y encima puso el loro que tenfa. Empez6 a llover y chagua crecla
mis y mis hasta que llegé al cielo. Como el agua hacia olas la caja pegaba en el ciclo
y el loro gritaba y se agachaba, por eso ahora anda asi, caminando agachado porque
se pegaba en el cielo.

Mis tarde empez6 a disminuir ¢l agua, y por fin la caja qued6 sobre la superficic
de la tierra. Aquel hombre la abri6 y no pudo salir luego porque la ticrra estaba bien
htimeda, blandita. Esper6 que sc secara y més tarde la tent6 para ver si ya estaba dura
porque tenia ganas de salir, hacer fuego y cocer todos aquellos pescadotes que habfan
quedado sobre la superficie de la tierra.

Aquel hombre sali6, hizo fuego y empez6 a cocer los pescados. En ese tiempo la
tierra era plana, no habfa cerros y el ciclo era azul claro, sin ninguna nube que
apareciera a lo lejos. Habfa hombres que querfan pintar ¢l ciclo y, al ver aquel humo

_que se levantaba a lo lejos, mandaron a un ayudante a ver quién lo estaba haciendo,
y tracrlo vivo si era gente. Aquel hombre se fue derecho hacia donde se clevaba el
humo y al llegar lo que hizo fue sentarse y empezar a comer los pescados cocidos en
compaiifa de aquel hombre y también iban juntos a levantar més pescados y algunos
los desperdiciaban. "
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El ayudante dilaté6 mucho, na llegaba. Entonces mandaron otro y lo que hizo fue
bajar derechito a donde estaba el hombre que habia hecho el fuego, lo mordié6 y se
lo llevé prendido colgandole la cabeza. El otro compaiiero le sigui6 y ambos llegaron
al lugar de donde habian salido para entregar aquella persona. Preguntaron al primer
ayudante: “Bucno, ¢y td  or qué dilataste?” “Yo dilaté por esto: llegué ahiy vi a aquel
hombre cociendo los pescados, como habia muchos muertos y algunos se estaban
echando a perder le acompainé y comimos muchos pescados y estaban re’sabrosos”,
Le dijeron: “Bueno, tG por haber desobedecido las 6rdenes, de aqui en adelante te
alimentarés de cosas [rias y desperdicios. Y LG que has cumplido con las 6rdences te
alimentaras calientito en toda tu vida”,

Desde ¢ntonces el hombre desobediente se convirtié en zopilote y se alimenta de
desperdicios, y el otro se convirtié en dguila y se alimenta con animales vivos. Al
hombre le quitaron la cabeza, se la pusieron ¢n el ano. Es ¢l castigo que recibib por
haber humeado el cielo que ya no se pudo pintar y lo dejaron como estd hasta ahora,
y el hombre aquel quedé convertido en mono.

3.- El hombre que se fué adonde viven los truenos.

Una vez un hombre se fue adonde viven los vigjos, y al llegar a ese lugar fue bien
recibido. Nada més le dieron un consejo, le dijeron: “Te dejaremos aqui, nada méas
que mucho cuidado, no vas a agarrar cstos trajes que estéan colgados y la vas a hacer
de cocinero; vas a poner cuatro frijoles en la olla porque ésto rinden mucho”. Los
viejos se fueron a trabajar, y aquel hombre qued6 pensativo y dijo: “Bueno, si pongo
cuatro frijoles para mi no va a haber nada”. Entonces, empez6 a espulgar los frijoles
y que echa en la olla un mont6n, y que empiezan a hervir y rindio demasiado. Al llegar
aquellos viejos se encontraron la casa llena de [rijoles. Entonces, aquellos viejos ya
no quisieron dejarlo solo, pero al otro dia a fuerza tuvieron que hacerlo asi porque
tenfan mucho trabajo. Volvieron a aconscjarle: “Cuidado con que agarres ¢l traje y
el baston porque es muy peligroso para t”. El dijo que no los agarraria; pero como
¢l siempre veia como hacian aquellos viejos, entonces hizo lo mismo cuando estuvo
solo. Cogi6 la manga $ y que se la pone, agarré cl baston y se lo puso en la punta de
los pies y en seguida que sube. Entonces aquellos viejos andaban lejos, pero en el
momento que le oyeron se lueron corriendo a la casa y vicron que no estaba el hombre,
Y que se van corriendo, volando entre las nubes y con trabajo lo alcanzaron, lo
agarraron bien mucerto porque habia volado mucho esc hombre. Ya en el mundo
faltaban unos cuantos minutos para que sc acabara. Entonces a aquel hombre lo
enlerraron y ya nunca volvio.

Impermeable de tela de hule.
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4.- La muchacha a la que se le aparecié la sirena.

Una manana fresca, antes de salir el Sol, una muchacha fue a tracr agua al pozo, pero
¢l manantial estaba algo profundo y la muchacha se tuvo que arrodillar para sacar el
agua, y en ese momento vio enmedio del manatial un chorro de agua de donde surgi6
una acamaya grandota y brillosa, de color verde azul, y la muchacha dijo asustada:
“Ay Dios, tal vez s¢ va a acabar ¢l mundo, nunca he visto una acamaya tan grandota”.
Aldecir esas palabas divis6 hacia arribay al bajar la vista la acamaya estaba convertida
en un pez con escamas de oro, y en ese momento cayo la neblina. Al mirar el pez, ella
se par0 tratando de huir, pero lo que hizo fue quedarse parada alcjada de ese
manantial, y como estaba asustada y rodeada por todas partes de la neblina, empezé
a hablar solita, a rezar, porque era madrina del lakachinchin, y sabia hacerlo. Como
estaba obscuro de tanta neblina, al poco rato empezé a aclarar y en el pocito, donde
atin quedaba bastante neblina sobre la superficic del agua, en medio estaba parada
una muchacha hermosa con sus cabellos largos y dijo con voz de tristeza: “No te
asustes, soy la Reina del Agua y te quicro decir que le digas a las personas que faltan
pocos dias para que vengan a jugar mis hijos, yo tengo hambre y mis vestidos estén
rotos, la gente dird que no vivo, pero después veran”. Al terminar de hablar desapa-
reci6 y se quit6 la neblina.

La muchacha lleg6 a su casa y dio toda la razon de lo que habia visto, y a los siete
dias se muri6. Segin dicen que la muchacha era madrina en lakachinchin y no tenia
ningln pecado, y creia en todo. Cuando murid la muchacha, la gente creyd que era
cierto lo que habia dicho y empezaron a hacer costumbre en lakachinchin. Entonces
por eso no sucedi6 nada, no se acabé ¢l mundo, y solamente pas6 un huracin muy
fuerte. .

5.-Cuando Jesucristo dijo que se secaran todas las aguas.

Cuando nuestro seior Jesucristo dijo que se sccaran todos los manantiales que habfa
en la naturaleza, se secaron todos.

Todas las personas andaban muriendo de tanta sed que por més que buscaban en
las montaias, en los rios, arroyos, no encontraban agua, Muchas personas se secaron,
se murieron. Pero una vez encontraron un hombre y dijo: “Yo sé donde hay agua,
pero quién sabe si todavia hay, porque ahora en todo el mundo no hay agua”.

Entonces aquel hombre se fuc con cllos. Alllegar en aquel lugar donde decia habia
agua se habia secado toda; las personas lloraban, le pedian perdén a Dios para que
les diera una gota de agua. En ese momento aparecié una lagartija sobre una piedra
grande moviendo la cabeza. Entonces aquel hombre que iba por delante dijo:
“Aquella lagartija muestra que cn esa piedra grande, adentro, hay agua, necesita
romperla”. Toda la gente se puso contenta, quitaron la lagartija y empezaron a
romper la piedra.

Pero ninguno la podia romper. Llamaron al chénchere y dijo: “Yo no puedo, llamen
al sefior carpintero, €l puede todo, ¢l tiene su marro muy fuerte”. Entonces lo
llamaron; al llegar aquel sefior carpintero dijo: “Si es cierto que en esa picdra hay
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agua, iTodos listos!, yo con mi marro pegaré tres veces, si no se rompe a las cuatro
veces perderén la vida, porque a las tres veces se puede perdonar, a las cuatro veces
no hay perdén”. Entonces aquel sefior carpintero empez6 a pegar en la piedra; a las
tres veces sali6 el chorro de agua, y apareci6 nuestro sefior Jesucristo con la quijada
pegada al pecho. Toda la gente empez6 a beber agua, y a la lagartija la quemé la
fuerza del sol, por eso trae el pecho color rojizo.

APENDICE II: Qolé Aktsin “EL Trueno Viejo”

Asf es, €l estaba en el mar, ese Aktzin, su principio, él era un cristiano, se llamaba
Juan. Entonces, que... se encontraba en su milpa, y, luego, asi como ahora se vive,
pero se dice que entonces no es bueno ponerse un guaje (o guaxe) en la cabeza,
porque esto le llama la atencién el 4guila, y cuando va aterrizando te clava su pico y
asf te puede llevar.

Entonces, éste estaba limpiando su milpa y tenia puesto en la cabeza un guaje,
cuando de momento bajé el 4guila y se lo llevé clavéndole todo el pico con todo y
guaje, lo fue a dejar hasta un barranco desconocido, por ahi habfa unas casas muy
grandes, all4 fue a meterlo. Entonces las crias del 4guila, ya se lo querfan comer, y
eso que todavia eran unas crias, asi querian devorarlo, pero como él llevaba su
machete, empez6 a machetearlos, a cortarles el pescutzo, asf acabé con aquellas
4guilas. :

Que nom4s lo fue a dejar all4, luego regresé aquel 4guila; entonces, €l pensé:
-Entonces por donde saldré. No pucdo salir, porque estd4 muy profunda la barranca.
Entonces por dondequicra se columpiaban los monos, entonces pues, este... que lo
sacan, de csa mancra, este, sali6 a un lugar abierto y dijo: -Ahora dénde iré. Asi, aquel
hombre, pues llegb a un lugar que decian ahi vivia los que hacian llover “los que
regaban agua”. Entonces, esfando ya ahf, los esper6, ellos llegaron por la tarde, casi
anocheciendo, pues apenas venian desocupéndose aquellos buenos hombres. Y luego
les dijo: -Pues yo busco trabajo, quisiera ayudarlos. Bueno, fue aceptado.

Entonces, que, este... le recomendaron: -Pues t te quedarés a hacer (a preparar)
lo que nosotros comemos; por lo regular, nosotros dia con dia salimos, andamos
“rociando, mojando”, siempre dia con dia, a veces llegamos de noche, a veces
llegamos temprano, pero asf ¢s la costumbre de alejarnos seguido, ahora td te
quedarés. Y ademds le dijeron: -Si se te antoja comer... pondrés a cocer frijol, pero
s6lo uno, no vayas a pedir mucho frijol, no vayas a decir que vengan muchos frijoles.
Asi, €l se quedo pensando: -LQué me alcanzar4 un solo frijol?. Mejor pondre muchos
frijoles. Asf dijo: -Que vengan muchos frijoles. Entonces, todo se tap6 de frijoles.
Cuando llegaron aquellos buenos hombres, él estaba cubierto de frijol. Asi lo sacaron
nada més, sin comentarle nada, sin regaiarlo. Al otro dfa, aquellos se fueron otra vez.
Le dejaron dicho: -Si deseas comer naranja, pide una sola. Otra vez, volvié a pensar:
-tQué me alcanzard una sola naranja?. Yo pediré muchas. Pues asf volvi6 a pedir:
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-Que vengan muchas naranjas. Nuevamente ahi se quedd tapado con todas las
naranjas. Pues otra vez llegaron, ahi lo encontraron debajo de las naranjas.

Bueno, al otro dia, se volvieron a ir, pero todo escuchd y vio como aquellos buenos
hombres se alistaban... ahi vi6 que habia muchos bailes, no solamente uno, sino
varios, pero que sonaban mucho, producian ruidos espantosos desde dentro, enton-
ces penso: -Yo también he de poder medirme alguno de los trajes, como se sentir4,
que sensacién serd... Pues, asi comenzo, este... destap6 aquel bail, porque ya se habfa
fijado donde estaba la llave de aquellos buenos hombres; pues que lo coge, destapd
uno de los batles, que empez6 a medires, se midio uno de los trajes, después que
destapé el baiil, se lo pueso, pero sentia que aiin no tenia tanta fuerza..., que casi
sentia volar, pero no podia, que luego penso: -Aquel sucna mds, ese lo tomaré, que
pens6. Que entonces... aquel traje que tenia puesto solo servia para hacer llover, y
pens6: -Me pondré aquel, este es el que suena mis, pues era ¢l que producia un
terrible ruido. Bueno, pues que se atrevid a abrir aquel bail, de donde sac6d aquel
tnico y mcjor traje, que ahi estaba todo adentro, la espada, todo; luego empez6 a
trajearse bien, se arropé todo, que se coloca la espada por la cintura, iCuando
provocé un ruido, porque se elevo luego al ciclo!. Es porque el traje que se habfa
puesto, era el Gnico y mejor para provocar un diluvio, y con eso provocaba la lluvia,
pues asi se mostraba muy fuerte. Entonces al enterarse, este... aquellos hombres
santos, que habia empezado el diluvio alla por donde vivia Juan.

Pues que se vienen, se alistaron, llegaron, para apresarlo, pues hicieron intento,
pero no podian, todos se unieron para ese fin sobre él, pero los aventaba aquellos
hombres santos. No podian apresarlo, porque tenia puesto el mejor traje para hacer
diluvio. Bueno que no pudieron, no se pudo, por eso dieron parte a San Miguel; fue
¢1 quien pudo apresarlo aquel hombre convertido en un peligro para los hombres,
con mucho trabajo lo agarraron.

Que le dijeron ahora: Pues, este... hoy tendrd que ir a estar alld, hasta alld donde
es el comienzo del mar. Hasta alla lo llevaron, asi lo llevaban, pero no podian colocarlo
en un solo sitio, estaba muy fuerte, aquel Juan, deveras era muy fuerte. Entonces, que
dijo nuestra madre (se reficre ahora a la Virgen Maria), que dijo: -Arranqué este,
uno de mis cabellos. Pues ahora con €1 lo llevardn a amarrar, que dijo, esta, nuestra
Madre. iAy Dios! Que sélo con su cabello pudicron amarrarlo; pues, después lo
sujetaron alla amarrado, s6lo asf se retird, alld se encuentra hasta ahora, més alld del
mar Watiy4. Chu lilanit mamé T ajin. Es todo. Asi ¢s como le sucedi6 El T'ajin y el
Aktzin: duefo del agua, del bosque, de las estaciones del afo, de la agricultura, etc.
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