




COSAS 
El volumen caído que los otros 

Ocultan en la hondura del estante 
Y que los días y las noches cubren 
De lento polvo silencioso. El ancla 

De Sidón que los mares de Inglaterra 
Oprimen en su abismo ciego y blando. 

El espejo que no repite a nadie 
Cuando la casa se ha quedado sola. 
Las limaduras de uña que dejamos 
A lo largo del tiempo y del espacio. 

El polvo indescifrable que fue Shakespeare. 
Las modificaciones de la nube. 
La simétrica rosa momentánea 

Que el azar dio una vez a los ocultos 
Cristales del pueril calidoscopio. 

Los remos de Argos, la primera nave. 
Las pisadas de arena que la ola 

Soñolienta y fatal borra en la playa. 
Los colores de Turner cuando apagan 

Las luces en la recta galería 
Y no resuena un paso en la alta noche. 

El revés del prolijo mapamundi. 
La tenue telaraña en la pirámide. 

La piedra ciega y la curiosa mano. 
El sueño que he tenido antes del alba 
Y que olvidé cuando clareaba el día. 

El principio y el fin de la epopeya 
De Finsburh, hoy unos contados versos 

De hierro, no gastado por los siglos. 
La letra inversa en el papel secante. 

La tortuga en el fondo del aljibe. 
Lo que no puede ser. El otro cuerno 

Del unicornio. El Ser que es Tres y es Uno. 
El disco triangular. El inasible 

Instante en que la flecha del eleata, 
Inmóvil en el aire, da en el blanco. 

La flor entre las páginas de Bécquer. 
El péndulo que el tiempo ha detenido. 

El acero que Odín clavó en el árbol. 
El texto de las no cortadas hojas. 

El eco de los cascos de la carga 
De Junín, que de algún eterno modo 
No ha cesado y es parte de la trama. 

La sombra de Sarmiento en las aceras. 
La voz que oyó el pastor en la montaña. 

La osamenta blanqueando en el desierto. 
La bala que mató a Francisco Borges. 

El otro lado del tapiz. Las cosas 
Que nadie mira, salvo el Dios de Berkeley. 

 
Jorge Luis Borges 
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EDITORIAL 

MARITA NOVO 

En medio de la enumeración arbitraria y caótica de objetos, situaciones y recuerdos que se enhebran en el 

poema Cosas, de Borges, aparece el verso del cual fue tomado el título de esta publicaciónΥ ά[ŀ ƭŜǘǊŀ ƛƴǾŜǊǎŀ 

Ŝƴ Ŝƭ ǇŀǇŜƭ ǎŜŎŀƴǘŜέ.  Pese al anacronismo que supone  hoy, la remisión a la huella del acto de escritura 

impresa, del revés, en el secante puede funcionar como una clave o un punto de partida para presentar el 

asunto que nuclea los artículos que aparecen en esta revista y el proyecto en el que ésta se inscribe. 

Letra inversa, del revés, dada vuelta, que muestra el reverso de la trama. Letra que está a la vista pero es-

conde su cifra. Enigma que interroga al lector y lo desafía a ir al encuentro del sentido, siempre escondido, 

escamoteado, prometido y postergado. La letra inversa en el secante, entonces, puede entenderse como 

figura metonímica de la escritura que pone de relieve su rasgo principal: la inscripción que fija la palabra en 

signos visibles sobre una superficie separada y distinta de los interlocutores emancipa el texto escrito de la 

situación enunciativa que le dio origen, de quien lo ha escrito, de lo que éste quería decir (Ricoeur, 2000). 

Así el texto circula y puede ser leído άdel revésέ, con orientaciones imprevistas, en lugares y tiempos diver-

sos, por lectores insospechados. Esta característica de la escritura alberga su mayor potencial y también su 

riesgo más temido. 

En el diálogo entre el dios Teuth y el rey Thamus que Platón pone en boca de Sócrates en el Fedro  se esce-

nifica ese doble signo de la escritura: Teuth presenta su don ςla escritura- al rey egipcio, y lo ensalza como 

άŜƭƛȄƛǊ ŘŜ ƭŀ ƳŜƳƻǊƛŀ ȅ ŘŜ ƭŀ ǎŀōƛŘǳǊƝŀέΣ ŎƻƳƻ Ŝƭ ŀǊǘŜ ǉǳŜ άƘŀǊł Ƴłǎ ǎŀōƛƻǎ ŀ ƭƻǎ ŜƎƛǇŎƛƻǎ ȅ ǾƛƎƻǊƛȊŀǊł ǎǳ 

ƳŜƳƻǊƛŀέΦ   tŜǊƻ ¢ƘŀƳǳǎ ƴƻ Ŝǎǘł ŘŜ ŀŎǳŜǊŘƻ ȅ ŀŘǾƛŜǊǘŜ ƭƻǎ ŘŀƷƻǎ que puede ocasionar cualquier arte a los 

usuarios que no están verdaderamente preparados para servirse de éƭΥ άbƻ ŜǎΣ ǇǳŜǎΣ Ŝƭ ŜƭƛȄƛǊ ŘŜ ƭŀ ƳŜƳƻǊƛŀΣ 

sino el de la rememoración lo que has encontrado. Es la apariencia de la sabiduría, no su verdad lo que 

procuras a tus alumnos; porque una vez que hayas hecho de ellos eruditos sin verdadera instrucción, pare-

cerán jueces entendidos en muchas cosas no entendiendo nada en la mayoría de los casos, y su compañía 

se hará difícil de soportar, porque se habrán convertƛŘƻ Ŝƴ ǎŀōƛƻǎ Ŝƴ ǎǳ ǇǊƻǇƛŀ ƻǇƛƴƛƽƴ Ŝƴ ƭǳƎŀǊ ŘŜ ǎŀōƛƻǎέ 

(Fedro, 274 e). Sócrates explica el mito: aƭ ŘŜǎǾƛƴŎǳƭŀǊǎŜ ŘŜ ǎǳ ŀǳǘƻǊΣ ƭƻǎ ŘƛǎŎǳǊǎƻǎ ŜǎŎǊƛǘƻǎ άŎƛǊŎǳƭŀƴ ǘƻŘƻǎ 

por todas partes, e igualmente entre los entendidos que entre aquellos a quienes nada interesan y no saben 

ŀ ǉǳƛŜƴ ŘŜōŜƴ ŘƛǊƛƎƛǊǎŜ ƴƛ ŀ ǉǳƛŜƴŜǎ ƴƻέΤ ŀǳƴǉǳŜ ǇŀǊŜŎŜ ǉǳŜ άƘŀōƭŀƴ ŎƻƳƻ ǎƛ ǇŜƴǎŀǊŀƴέΣ ƴƻ ǇǳŜŘŜƴ ǊŜs-

ponder interrogantes y dan a entender siempre la misma cosa (Fedro, 275 a).  

Según una interpretación posible, en este diálogo se exhibe la desconfianza de Platón hacia la escritura, o 

más bien hacia la esperanza desmedida en sus efectos benéficos en la formación del filósofo.  Esto es, des-

de la perspectiva platónica, saber redactar textos legibles y poder decodificarlos son habilidades que no 

garantizan, por sí solas, el acceso a la sabiduría.  



Hoy, en cambio, no se duda en reconocer el valor epistémico de la escritura.  Se enfatiza su potencial cogni-

tivo, crítico y transformador, subrayando que en la fijación de la palabra escrita, su emancipación de la 

situación enunciativa y el carácter diferido de la comunicación que por su intermedio se establece se apoya  

su capacidad para propiciar la reflexión, desarrollar el pensamiento abstracto, independiente y creativo. 

Pero al mismo tiempo que se destacan los beneficios que la interacción con la palabra escrita puede aportar 

a quienes la ejercen, se advierte que no todos quienes han sido alfabetizados en la escuela están en condi-

ciones de gozar de esas bondades. Así, aunque a primera vista puedan parecernos un tanto absurdas las 

críticas de Platón o, asumiendo una perspectiva diacrónica, las atribuyamos al carácter agonístico propio de 

la cultura oral que todavía persistía en la época en que fueron escritas, una lectura más atenta, realizada a 

la luz de los resultados de las investigaciones sobre las dificultades observadas en la lectura y escritura de 

textos especializados, nos lleva a revisar nuestros prejuicios y a atender a la complejidad de esas prácticas 

discursivas que revisten un carácter desigual.  Concebir la interacción con los textos escritos como práctica 

implica poner el acento en la actividad de escribir y en quien la desempeña, en su competencia y en cómo la 

construye. También conduce a prestar atención a los diversos ámbitos en que esas prácticas se realizan 

dando lugar a los distintos géneros que articulan lugares sociales y discursos. 

Una de las características del desarrollo de competencias de lectura y escritura es su dependencia de un 

aprendizaje institucionalizado que tiene lugar en todos los niveles de enseñanza.  Se trata de habilidades 

sumamente complejas, para cuyo desarrollo no basta con el proceso de alfabetización de los primeros años 

de enseñanza, ya que requiere una formación especializada de acuerdo al ámbito en que deban practicarse. 

Esta formación involucra no sólo conocimientos léxicos y gramaticales sino también competencias genérico 

discursivas, culturales y, en el caso de los textos científico académicos, epistémico disciplinares.  El grado de 

desarrollo de estas capacidades determina en gran medida el acceso y la permanencia en los niveles supe-

riores de instrucción y el desempeño profesional.  

A pesar de reconocer su importancia, las instituciones educativas  no han logrado, en general, dar respuesta 

a las necesidades de formación en este terreno, y a menudo se observa que los alumnos transitan por los 

diversos niveles educativos sin revelar mayores progresos en las habilidades mencionadas. De este modo, 

se observa que los estudiantes ingresan en los estudios superiores sin haber desarrollado habilidades para 

leer y escribir textos complejos, lo que incide desfavorablemente en la trayectoria de su formación. 

Algunos de los factores que inciden en la problemática señalada están vinculados con la creencia errónea 

de que leer y escribir son habilidades separadas e independientes del aprendizaje de cada disciplina.  Este 

prejuicio incide en que la enseñanza de estas competencias quede relegada a la clase de Lengua y en la falta 

de formación por parte de los profesores de otras asignaturas para compartir la responsabilidad en el des-

pliegue de las competencias necesarias para la interacción con textos escritos pertenecientes a géneros 

específicos de su ámbito disciplinar.  A todo esto se suma la ausencia de políticas institucionales sistemáti-

cas que reconozcan, incentiven y articulen las prácticas pedagógicas particulares orientadas a tal fin. 

Teniendo en cuenta la problemática antes señalada, ante la convocatoria del INFoD del año 2007, elabora-

mos un Proyecto de Mejoramiento Institucional que proponía  crear en el IFDC-VM un Centro de Estudios y 

Promoción de la Lectura y la Escritura (CEPLE) con los objetivos de: 

1. favorecer la elaboración, articulación y seguimiento de proyectos de investigación, de innovación 

pedagógica y de capacitación tendientes al tratamiento de la problemática mencionada;  

2. organizar actividades interdisciplinarias institucionales e interinstitucionales que promuevan el in-

tercambio y la evaluación crítica de experiencias relativas a la investigación y/o las prácticas de en-

señanza de la lectura y la escritura ;  

3. asesorar a docentes de las distintas disciplinas en temas de lectura y de escritura; difundir las acti-

vidades del Centro mediante publicaciones, jornadas, foros, etc. 
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A pesar de que, curiosamente, por motivos administrativos, el centro que da nombre al proyecto nunca 

pudo crearse, la aprobación del proyecto por parte del INFoD y el subsidio otorgado permitieron que un 

grupo bastante numeroso de profesores de distintas áreas del Instituto se comprometieran a llevar adelan-

te las actividades previstas.  En este marco se inscribe la publicación del primer número de la revista que 

ahora presentamos, en el que se incluyen artículos que abordan, desde perspectivas diferentes, los avatares 

de las prácticas de lectura y  escritura en distintos ámbitos. 
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LO MÁS PROFUNDO ES LA PIEL1. LECTURA Y ESCRITURA EN EL  POSITIVISMO 

ARGENTINO. 

GUILLERMO RICCA 

INSTITUTO DE FORMACIÓN DOCENTE CONTINUA VILLA MERCEDES 

guille_ricca@yahoo.com.ar 

RESUMEN: 

En el marco del  positivismo argentino de comienzos del siglo XX, es posible dis-

tinguir discursos y prácticas que guardan numerosos aires de familia con las 

tendencias biopolíticas que se harán manifiestas en Europa unas décadas más 

tarde. El movimiento positivista argentino, además de construir una epistemo-

logía estatal, útil para trazar líneas de demarcación y distribución de lugares so-

ciales, líneas que se inscribieron en los cuerpos de la misma población, produjo 

una escritura que funcionó como dispositivo de identificación de la insania en la 

cultura y en la escuela. Tal el tema de este artículo.  

Palabras clave: Positivismo, higienismo, biopolítica, locura.    

                                                                 

1 Cf. Deleuze, G, Conversaciones con Claire Parnet, Valencia, 2000, Pre Textos.   
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Borges, con ese tono a la vez tímido e irónico que 

lo caracterizaba, en una clase memorable en el 

Colegio Libre de Estudios Superiores, proponía 

Ŝǎǘŀ ŀƴŀƭƻƎƝŀΥ ά¢ǊŀǘłƴŘƻǎŜ ŘŜ ƛǊƭŀƴŘŜǎŜǎΣ ƴƻ 

tenemos por qué suponer que la profusión de 

nombres irlandeses  en la literatura y en la filo-

sofía británica se deba a una preeminencia racial, 

porque muchos de esos irlandeses ilustres (Shaw, 

Berkeley, Swift), fueron descendientes de ingle-

ses, fueron personas que no tenían sangre celta; 

sin embargo les bastó sentirse irlandeses, distin-

tos, para innovar en la cultura inglesa. Creo que 

los argentinos, los sudamericanos en general, 

estamos en una situación análoga; podemos 

manejar todos los temas europeos, manejarlos 

sin supersticiones, con una irreverencia que pue-

ŘŜ ǘŜƴŜǊΣ ȅ ȅŀ ǘƛŜƴŜ ŎƻƴǎŜŎǳŜƴŎƛŀǎ ŀŦƻǊǘǳƴŀŘŀǎέ1. 

Se sabe que la irreverencia a la que alude Borges  

no es otra que la suya; la irreverencia que lo lleva 

a incluir en una traducción del Ulises de James 

WƻȅŎŜ Ŝƭ ŀǊƎŜƴǘƛƴƛǎƳƻ άƳŀǎƛǘŀέΦ h ŀ ƛƴǾŜƴǘŀǊ ǳƴ 

idioma de orilleros,  cuchilleros y compadritos 

que muchos comprarán después como el  habla 

άƴŀŎƛƻƴŀƭ ȅ ǇƻǇǳƭŀǊέ ǇƻǊ ŜȄŎŜƭŜƴŎƛŀΣ ŎƻƴǘǊŀ Ŝƭ 

mismo Borges sin ver que Evaristo Carriego, por 

caso,  es, en gran medida, un invento borgeano. 

Por eso Beatriz Sarlo puede referirse a Borges 

ŎƻƳƻ ǳƴ άŜǎŎǊƛǘƻǊ Ŝƴ ƭŀǎ ƻǊƛƭƭŀǎέΣ ŀƭƎǳƛŜƴ ǉǳŜ ǎŜ 

inventa una escritura en los márgenes de la lite-

ratura universal. ¿Habrá algo más argentino que 

ese gesto? Quizá análogo (y no meramente com-

parable) con el acontecimiento futbolístico del 

siglo XX: el mejor jugador de footbol de toda la 

historia de ese deporte, inventado, vaya casuali-

dad, por ingleses, creció a orillas del Río de la 

Plata.   

La apropiación del positivismo en América Latina 

bien podría ser la inversión trágica de la ironía 

borgeana: la capacidad para asumir desde las 

orillas, desde los márgenes, una de las más  po-

derosas corrientes ideológicas del cambio de 

siglo se tradujo en nuestros países en escrituras 

al servicio de tácticas y dispositivos disciplinarios 

                                                                 
1 .ƻǊƎŜǎΣ WΣ ά9ƭ ŜǎŎǊƛǘƻǊ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻ ȅ ƭŀ ǘǊŀŘƛŎƛƽƴέ Ŝn 

Obras Completas I,  Buenos Aires, Emecé, 1989, p. 273.  

o  de estrategias biopolíticas con un marcado 

componente racialista2. Basta con ojear la mo-

numental  antología positivista de Leopoldo Zea, 

o los estudios de  Oscar Terán sobre Ramos Mejía 

y José Ingenieros para  tomar nota  de la honda 

huella que deja el positivismo en  diversos cam-

pos del saber que van desde la medicina, la psico-

logía, la sociología hasta la filosofía, la pedagogía 

y la literatura en el período que va desde media-

dos del siglo XIX hasta la década del 403.  

Aquello que intentamos pensar aquí es cómo 

funcionaron las escrituras del positivismo argen-

tino en relación a las prácticas del estado liberal y 

del estado higienista. Y como no hay más filosofía 

que aquella que intenta pensar el presente, aún 

cuando su marco de referencia sea una coqueter-

ía intelectual como la historia de las ideas, se nos 

impone la pregunta: ¿hasta dónde han calado 

esas escrituras, esos discursos dirigidos al cuerpo 

y a ese otro cuerpoτobjeto  también de las 

prácticas estatales y policíacas del nuevo poder 

soberanoτ, el  cuerpo de la población? ¿Existe 

algo así como un impensado que opera incluso 

en los discursos más críticos al positivismo, res-

guardando aquello que se quiere conjurar? ¿No 

retorna una y otra vez ese impensado cuando se 

despeja la escena de la espontánea socialidad y 

asoma la oscuridad del conflicto que calladamen-

te la sostiene? Me refiero a esas inflexiones de 

nuestra historia en las que  invocaciones a la 

άǊŜǎŜǊǾŀ ƳƻǊŀƭέΣ ŀ ƭŀ ǇŀǘǊƛŀΣ ƻ άŀƭ ŎŀƳǇƻέ όƭǳƎŀǊ 

en el que viven bucólicas gentes que no se ensu-

cian con el barro de la política, ni el de la historia, 

ni el de la filosofía),  desembocan en otras escri-

turas donde la retórica de tomar la parte por el 

                                                                 
2 Adoptamos aquí la caracterización de T. Todorov 

para una actitud que va más allá del odio subjetivo 

hacia una raza o grupo social. Cf. Todorov, S, Nosotros 

y los otros, Méjico, Siglo XXI.  

3 Cf. La importante colección de estudios Darwinismo 

social y eugenesia en el mundo latino de Gustavo 

Vallejo y Marisa Miranda, Buenos Aires, 2005, Siglo 

XXI. Sobre todo, el  trabajo de  María Eugenia Talak, 

ά9ǳƎŜƴŜǎƛŀ Ŝ ƘƛƎƛŜƴŜ ƳŜƴǘŀƭΥ ǳǎƻǎ ŘŜ ƭŀ ǇǎƛŎƻƭƻƎƝŀ Ŝƴ 

la Argentina, 1900-мфплέΣ ǇǇΦ рсо-599.  
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todo opera en las fronteras de lo político, mar-

cando territorios, excluyendo, negando, estigma-

ǘƛȊŀƴŘƻΦ !ǎƝΣ  άƴƻǎƻǘǊƻǎ ǇǊƻŘǳŎƛƳƻǎ ǊƛǉǳŜȊŀ ǇŀǊŀ 

Ŝƭ ǇŀƝǎέ ƻ ƳŜƧƻǊ ŘƛŎƘƻΣ άƴƻǎƻǘǊƻǎ ǎƻƳƻǎ ƭŀ Ǉa-

ǘǊƛŀέ4, dejan de ser meros enunciados para reve-

larse como demarcaciones de un límite, de un 

territorio. Todos sabemos qué pasa cuando un 

ǎŜŎǘƻǊ ŘŜ ƭŀǎ ŜƭƛǘŜǎ ǎŜ ŀǳǘƻǇǊƻŎƭŀƳŀ άǊŜǎŜǊǾŀέ ƻ 

άƎǊŀƴŜǊƻέΦ  

Es decir, si existe tal componente impensado 

operando en las identidades y en los discursos no 

debe ser atribuido a ninguna idiosincrasia, a 

ninguna identidad o supuesto ethos  cultural. La 

operación de una filosofía que se precie de tal 

será desnudar esas políticas de la verdad. Para-

fraseando a Foucault, digamos que no conoce-

mos otra definición de filosofía, salvo esta: políti-

ca de la verdad5.  La tarea de una filosofía seme-

jante es bien modesta. Se trata de localizar archi-

vos para abrir los pliegues mudos del poder es-

cribiendo los cuerpos. Es decir, abrir las puertas 

de la fábrica del poder soberano para ver qué 

sujetos produce y, sobre todo, cómo los produce.  

América: la cuestión de las razas entre servidum-

bre y emancipación.  

Como ha mostrado Leopoldo Zea, desde los ini-

cios mismos de la emancipación americana  apa-

rece el problema de la raza6. Simón Bolívar, en su 

Carta de Jamaica,  lo pondrá en estos términos: 

ά[ƻǎ ŀƳŜǊƛŎŀƴƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ǎƛǎǘŜƳŀ ŜǎǇŀƷƻƭ ǉǳŜ Ŝǎǘł 

en vigor y quizá con mayor fuerza que nunca, no 

ocupan otro lugar en la sociedad que el de los 

siervos propios para el trabajo y cuando más el 

                                                                 
4 "cuando gana el campo ganan todos, gana el país 

ǇƻǊ ƳŀȅƻǊ ƎŜƴŜǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ǊƛǉǳŜȊŀέΣ /ŦΦ 5ŜŎƭŀǊŀŎƛƻƴŜǎ ŘŜ 

Néstor Eduardo Roulet, presidente de CRA en Diario 

Puntal,  Río Cuarto, edición del 18/10/2008, suplemen-

to agropecuario.   

5 Foucault, M, Nacimiento de la biopolítica. Buenos 

Aires, 2006,  FCE, p.11.  

6 Cf. Zea, Lepoldo,  El pensamiento positivista latinoa-

mericano, Caracas, 2006, Biblioteca Ayacucho, I, p.IX-

XXXVI.    

ŘŜ ǎƛƳǇƭŜǎ ŎƻƴǎǳƳƛŘƻǊŜǎέ7Φ {ŜƎǵƴ ½ŜŀΣ ά! .ƻƭƝǾŀǊ 

se le plantea un problema que se planteará des-

ǇǳŞǎ ŀ ƭƻǎ ŎƛǾƛƭƛȊŀŘƻǊŜǎΣ ƭƻǎ άŜƳŀƴŎƛǇŀŘƻǊŜǎ ƳŜn-

ǘŀƭŜǎέ ȅ ƭƻǎ ǇƻǎƛǘƛǾƛǎǘŀǎ ƭŀǘƛƴƻŀƳŜǊƛŎŀƴƻǎΥ Λ/ƽƳƻ 

improvisar? Esto es: ¿Cómo partir de experien-

cias que no sean ya las de la servidumbre? ¿So-

bre qué habrá que apoyarse para dejar de ser lo 

que se ha sido y así dar origen a una realidad que 

ƴƻ ǎŜŀ ȅŀ ƭŀ ǉǳŜ ŘŜƧƽ Ŝƭ ŎƻƭƻƴƛŀƧŜΚέ8.   

El problema, ya en la visión de Bolívar, remite a 

una raza creada para la servidumbre: la raza 

mestiza y criolla como herencia de la conquista. 

Para Bolívar el problema es que, una vez emanci-

pados del poder español,  los americanos no 

sabrán qué hacer con su libertad. No deja de 

llamar la atención  que en la mentalidad ilustrada 

de Bolívar, un auténtico jacobino, el factor de 

diferenciación en relación a europeos y nortea-

mericanos haya que buscarlo en la sangre. Hacia 

Ŝƭ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ ǎǳ ǾƛŘŀΣ Ŝƭ ƭƛōŜǊǘŀŘƻǊ ŜǎŎǊƛōŜΥ ά[ŀ ǎŀn-

gre de nuestros ciudadanos es diferente. 

Mezclémosla para unirla. Unidad, unidad, unidad, 

debe ser nuestra divisa. Pero habrá que acertar, 

pues si no se acierta la esclavitud será el término 

ŘŜ ƴǳŜǎǘǊŀ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŎƛƽƴέ9. De ahí la amarga 

sensación que dejan  la últimas cartas de Bolívar, 

para quien América es poco menos que un caso 

ǇŜǊŘƛŘƻΥ άtǊƛƳŜǊƻΥ ƭŀ !ƳŞǊƛŎŀ Ŝǎ ƛƴƎƻōŜǊƴŀōƭŜ 

para nosotros. Segundo: el que sirve a una revo-

lución, ara en el mar. Tercero: la única cosa que 

puede hacerse en América es emigrar; cuarto: 

este país caerá inevitablemente en manos de la 

multitud desenfrenada para después pasar a 

tiranuelos casi imperceptibles de todos colores y 

razas; quinto, devorados por todos los crímenes y 

extinguidos por la ferocidad, los europeos no se 

dignarán conquistarnos; sexto, si fuera posible 

que esta parte del mundo volviera al caos primi-

                                                                 
7 En Zea, op.cit, p. XIII. Bolívar dice estas cosas en 

1830. 

8 Ibid, p. XIII.  

9 Bolívar, S, Obras Completas, t.II, Caracas, Biblioteca 

Ayacucho, p.  
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ǘƛǾƻΣ ŜǎǘŜ ǎŜǊƝŀ Ŝƭ ǵƭǘƛƳƻ ǇŜǊƝƻŘƻ ŘŜ !ƳŞǊƛŎŀέ10. 

La razón ilustrada se ha mostrado impotente 

frente a la sangre.  

De esta lectura de Bolívar al racismo de Conflicto 

y armonía de las razas en América hay un peque-

ño paso. De hecho, la idea de una raza única 

recorre ambos pensamientos. Sólo que en el caso 

de Bolívar se trata de una raza que debe manifes-

tar su originalidad, aquello que la hace única, 

mientras que para Sarmiento la apuesta es desla-

tinizar América e infundirle sangre anglosajona. 

El proyecto civilizatorio toma el relevo del pro-

yecto emancipador: civilizar en la visión de Sar-

miento será propiciar una transfusión de sangre y 

de mentalidad. La salida de la servidumbre se 

presenta como una transformación de lo dado 

por negación o yuxtaposición de otra mentalidad, 

y por el aliento de una política inmigratoria capaz 

de modificar la herencia de la colonia española: 

ά{ƛƴ ƛǊ Ƴłǎ ƭŜƧƻǎΦ Λ9ƴ ǉǳŞ ǎŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛȊa-

ción del norte de América? En que los anglosajo-

nes no admitieron a las razas indígenas ni como 

socios ni como siervos en su constitución social. 

¿En qué se distingue la colonización española? En 

que la hizo un monopolio de su propia raza, que 

no salía de la edad media al trasladarse a Améri-

ca y que absorbió en su sangre una raza prehistó-

ǊƛŎŀ ǎŜǊǾƛƭέ11.   

El discurso positivista argentino.  

El  tema racial asumirá los contornos de un dis-

curso científico a partir de la recepción del positi-

vismo. Ya Sarmiento se remitía a Spencer y a 

Darwin. Sin embargo, a partir de las últimas 

décadas del siglo XIX,  sobre todo en Argentina, el 

discurso positivista asume  pretensiones de ma-

yor  rigor científico que en la Generación del 80, 

por ejemplo. El ingreso del positivismo en el Río 

de la Plata está asociado por cierto a los nombres 

de Pedro Scalabrini, Alfredo Ferreira, Víctor Mer-

                                                                 
10 .ƻƭƝǾŀǊΣ {Σ ά/ŀǊǘŀ ŀƭ ƎŜƴŜǊŀƭ Wǳŀƴ WƻǎŞ CƭƻǊŜǎέΣ .a-

rranquilla, 9 de Noviembre de 1830, en op.cit, p.  

11 Sarmiento, D.F, Conflicto y Armonía de las razas en 

América, en Zea, L,  op.,cit, p. 181.  

cante y Rodolfo Senet, todos ellos intelectuales 

vinculados a la formación de la docencia del 

normalismo argentino12. Los alcances de la visión 

positivista en el fin de siglo (XIX) argentino, son 

expuestos en estos términos por Alfredo Ferreira 

en la revista La escuela Positiva, editada en la 

ǇǊƻǾƛƴŎƛŀ ŘŜ /ƻǊǊƛŜƴǘŜǎ Ŝƴ ŦŜōǊŜǊƻ ŘŜ муфрΥ ά9ƭ 

positivismo es la ciencia espiritualizada, sistema-

tizada y generalizada. Fuera de la ciencia no hay 

nada: después de abrazar el arte y la industria, 

ella puede llegar hasta predecir la aparición de 

un grande hombre con el advenimiento de un 

acontecimiento social del futuro, como el paso 

ŘŜ ǳƴ ŎƻƳŜǘŀ Ŝƴ Ŝƭ ŎƛŜƭƻέ13. Ferreira celebra los 

logros concretos de la ciencia, sus éxitos en el 

terreno práctico. Florentino Ameghino, de modo 

entusiasta adherirá a los logros en el terreno de 

la técnica, entendida como ciencia aplicada14.   

Sin embargo,  el discurso positivista en Argentina 

tendrá otros alcances a partir de la figura de José 

María Ramos Mejía y de José Ingenieros. En ellos 

la pretensión de rigor científico se extiende al 

terreno de los hechos psíquicos y de los fenóme-

nos sociales.  

Ramos Mejía, nacido en 1849 y perteneciente  a 

una familia tradicional, se formó  políticamente 

en las filas antirrosistas, se graduó de médico en 

la UBA y se especializó en patología nerviosa. Su 

recepción del positivismo será a través de una 

variante desarrollada en Italia por Cesare Lom-

brosso, quien entre 1860 y 1870  funda la escuela 

de antropología positiva15. Lombrosso,  a partir 

de la influencia de Sorel, de Darwin y de Spencer 

se dedicará a la tipificación científico-positiva de 

delincuentes y prostitutas. Hablamos de saberes 

que se inscriben en las actas fundacionales del 

estado liberal higienista.  

                                                                 
12 Cf. Terán, O, Historia de las ideas en Argentina, 

Buenos Aires, 2008, Siglo XXI.  

13 Ibid, p. 141.  

14 Cf. Ameghino, F, Conceptos fundamentales, Buenos 

Aires, 1928, El Ateneo.  

15 Cf. Terán, op.cit, p. 128.  
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José Ingenieros es inmigrante italiano. Oscar 

Terán llama la atención sobre un detalle biográfi-

co: la argentinización del italiano Ingegnieros 

como un intento de borrar su origen inmigran-

te16.  A diferencia de Ramos Mejía, Ingenieros es 

quizá el primer intelectual moderno de la Argen-

tina. Su prestigio no proviene de otro capital que 

su saber. No tiene linaje ni mantiene relaciones 

en términos de influencia política. Él mismo se 

presentará como un científico objetivo más allá 

de los vaivenes de laǎ ǘŜƴŘŜƴŎƛŀǎ ǇƻƭƝǘƛŎŀǎΥ ά[ŀǎ 

opiniones expuestas a continuación no pueden 

corresponder a las tendencias de ningún partido 

ǇƻƭƝǘƛŎƻέΣ ŘƛŎŜ Ŝƴ ƭŀ ƛƴǘǊƻŘǳŎŎƛƽƴ  ŀ ǎǳ ŀǊǘƝŎǳƭƻ 

ά5Ŝ ƭŀ ǎƻŎƛƻƭƻƎƝŀ ŎƻƳƻ ŎƛŜƴŎƛŀ ƴŀǘǳǊŀƭέ17. Como 

buen positivista, Ingenieros adhiere a la idea de 

neutralidad valorativa de las ciencias. Por eso, 

como se verá, la vinculación entre el positivismo 

argentino, la política higienista  y los problemas 

vinculados a las nuevas multitudes no se explican 

desde la subjetividad de los intelectualesτ

racismo como cuestión privada o sentimiento 

moralτsino  que se trata de un problema estruc-

tural y de época que irá experimentando despla-

zamientos significativos. 

En Ramos Mejía y en Ingenieros, como veremos, 

se cruzan intereses vinculados al higienismo, al 

ascenso de las masas a la vida política y a la tipifi-

cación de una patología social entramada en esos 

problemas: la simulación. Puede decirse que hay 

toda una estrategia biopolítica destinada a los 

simuladores que involucra no sólo a la medicina, 

a  las políticas de salud y seguridad sino también 

a  las políticas de educación y cultura. No es un 

detalle menor que Ramos Mejía haya ocupado el 

cargo de Presidente del Consejo Nacional de 

Educación entre 1908 y 1912. Tampoco lo es el 

hecho de que Ramos Mejía haya escrito Los simu-

ladores de talento y José Ingenieros Simulación 

en la lucha por la vida. En ambos, el enfoque es 

sociodarwinista: se trata de trasladar un meca-

nismo de adaptación biológica de algunas espe-

                                                                 
16 Ibid, p. 148.  

17 En Terán, op.cit, p.149.  

cies al terreno social de la lucha por la vida18. En 

ŜǎŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ WƻǎŜŦƛƴŀ [ǳŘƳŜǊ Ƙŀōƭŀ ŘŜ ǳƴŀ άŎƻŀƭi-

Ŏƛƽƴ ŎǳƭǘǳǊŀƭ ȅ ƭƛǘŜǊŀǊƛŀέ ǉǳŜ ŘŜǎŘŜ муул ŜǎΣ ŘŜ 

ƘŜŎƘƻΣ άǳƴŀ ŎƻŀƭƛŎƛƽƴ ŜǎǘŀǘŀƭΣ ǉǳƛȊł ƭŀ ǇǊƛƳŜǊŀέ19. 

Una coalición de escritores y científicos al servi-

cio de las políticas del estado liberal. Es decir, al 

servicio de una gestión policíaca de los cuerpos. 

Quizá, desde nuestra perspectiva,  podamos decir 

que se trata de una amalgama de discursos, soli-

daria del sistema de dominación política que 

ejercen las minorías aristocráticas de Buenos 

Aires. El problema es fascinante porque permite 

ahondar en  las complejas y nada inocentes rela-

ciones entre literatura, ciencia y política. ¿Por 

qué vemos aparecer en el período que va desde 

1890 a 1940 toda una serie de discursos sobre la 

locura, la delincuencia, la prostitución y la simu-

lación? Discursos que van desde la medicina, la 

higiene mental, el ensayo sociológico y filosófico 

                                                                 
18 Como lo ha señalado Josefina Ludmer, el tema de la 

simulación reviste un interés político especial porque se 

vincula con el delito y con al verdad. Desde el punto de 

vista de la resistencia, la simulación es una estrategia 

política para  zafar, para no confesar, para desmarcar 

la identidad.  También permite acceder a las internas 

de la clase dominante, o mejor, diferenciar la clase de 

pertenencia y la clase de referencia. No en vano Ramos 

Mejía se dedica a refutar a Ingegnieros (en italiano). 

Desde esta problemática, Ingenieros mismo es un 

simulador: accede a otra clase social simulando no ser 

quien es, y esa operación es gráfica, es una operación 

de escritura: borrar la g intermedia de su apellido. 

Payró, en su diario se refiere a Ingenieros como a un 

ǎƛƳǳƭŀŘƻǊΥ άǇŀǊŀ ŘŜŎƛǊ ǎƛƴ ŀƳōŀƎǳŜǎ ǘƻŘƻ Ƴƛ ǇŜƴǎa-

ƳƛŜƴǘƻΥ ŎǊŜƻ ǉǳŜ ǎŜ Ǉŀǎŀōŀ ŘŜ ƭƛǎǘƻέ ό[ǳŘƳŜǊΣ WΣ 9ƭ 

cuerpo del delito, un manual. Buenos Aires, 1999, Perfil 

Libros, p. 25). Ingenieros, a su vez, dirá que el libro de 

Ramos es una teoría de proyecciones políticas, pero no 

científicas: para simular el talento, hay que poseerlo. 

Sin embargo, Ramos Mejía y José Ingenieros estarán de 

acuerdo en ciertos casos de simuladores peligrosos: los  

delincuentes y los locos.  Cf. Ludmer, op.cit. p. 124.  

Curiosamente, el libro de Ingenieros tendrá gran recep-

ción en la naciente eugenesia italiana al ser publicado 

casi simultáneamente en Buenos Aires y Turín. Cf. 

Miranda, M, Vallejo, G, op.cit, p. 241-242.   

19 Ludmer, J, op cit, p. 139.  
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a la literatura de ficción y a la pedagogía. En afi-

ƴƛŘŀŘ Ŏƻƴ ƭŀ ǘŜƴŘŜƴŎƛŀ ƴŀǘǳǊŀƭƛǎǘŀΣ άƭƻǎ ƳŞŘƛŎƻǎ 

ŜǎŎǊƛōŜƴ ǳƴŀ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ ƛƴǎŀƴƛŀέΣ ŀƭ decir de 

IƻǊŀŎƛƻ DƻƴȊłƭŜȊ  άƳłǎ ǉǳŜ ŎƛŜƴŎƛŀΣ ƭƻ ǉǳŜ ǎŜ 

estaba fundando era un laboratorio social de 

máscaras donde se estudiaban las oscuras razo-

ƴŜǎ ŘŜƭ ǎŜǊǾƛƭƛǎƳƻ ȅ ŘŜƭ ƭǳŎƛƳƛŜƴǘƻέ20. Un corte 

en las condiciones de producción y de reconoci-

miento de estos discursos permite acceder a la 

escritura como práctica política; ver de qué ma-

ƴŜǊŀΣ ƭŀ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊŀ άǊŜŀƭƛȊŀ Ŝƭ ǊŜǇŀǊǘƻέ21, según la 

expresión de Jean Luc Nancy.  

Ese reparto social que asignaba desde Sarmiento 

un lugar a la civilización, es decir, la ciudad (o 

mejor: Buenos Aires),  y otro a la barbarie, esto 

ŜǎΥ Ŝƭ ƛƴǘŜǊƛƻǊ Ŏƻƴ ǎǳ άƳŀǎŀέ ǊǳǊŀƭΣ ƎŀǳŎƘŀΣ ŀǘǊa-

pada en la nada de la pampa, entra en crisis por 

la aparición de un fenómeno social nuevo, efecto 

indeseado de la inmigración: las masas o multi-

tudes urbanas. La transfusión de sangre auspicia-

da por Sarmiento y Alberdi no fue tal: el aluvión 

inmigratorio no trajo la ansiada sangre sajona, 

sino la española y la italiana. La preocupación 

inicial de Ramos Mejía se inscribe en línea con la 

obra de Gustave Le Bon, Psicología de las masas.  

En gran medida,  Las multitudes argentinas es 

una traducción y adaptación del trabajo de Le 

Bon.  

Como vimos, la preocupación por las multitudes 

no es nueva. Ya Bolívar, en el ocaso de sus días, 

ŀǎƻŎƛŀōŀ άƳǳƭǘƛǘǳŘŜǎ ŘŜǎŜƴŦǊŜƴŀŘŀǎέ Ŏƻƴ άǘƛǊa-

ƴǳŜƭƻǎ ƛƳǇŜǊŎŜǇǘƛōƭŜǎέΦ 9ƴ wŀƳƻǎ aŜƧƝŀΣ Ŝǎŀ 

preocupación asume la forma del temor a una 

revolución socialista. Las nuevas masas urbanas 

no son como las viejas masas rurales, de las que 

wŀƳƻǎ aŜƧƝŀ ŘŜǎǘŀŎŀ  ƭŀ άƻōŜŘƛŜƴŎƛŀέ ȅ ƭŀ άŀōƴe-

ƎŀŎƛƽƴέΦ {Ŝ ǘǊŀǘŀΣ Ŝƴ ƎǊŀƴ ƳŜŘƛŘŀΣ ŘŜ ǳƴŀ άƎǊǳŜǎŀ 

capa de elemento extranjero que ha incorporado 

ŀ ƭŀ ƴǳŜǎǘǊŀ ǎǳ ǎŀƴƎǊŜ ŦǊƝŀέΦ CǊŜƴǘŜ ŀ Ŝƭƭŀ Ƙŀȅ ǉǳŜ 

                                                                 
20 Gonzalez, H, Restos pampeanos, ciencia, ensayo y 

política en la cultura argentina del siglo XX, Buenos 

Aires, 1998, Colihue, p. 31.  

21 Nancy, J L, La comunidad  inoperante,  Santiago de 

Chile, 2000, ed. Arcis.  

ǇǊŜŎŀǾŜǊǎŜ ȅŀ ǉǳŜ άŜƭ ŘƝŀ ǉǳŜ ƭŀ ǇƭŜōŜ ǘŜƴƎŀ 

hambre, la multitud socialista que la organice 

será implacable y los meneurs  que la dirijan 

representen el acabado ejemplar de esa canalla 

ǾƛǊǳƭŜƴŎƛŀ ǉǳŜ ƭƻ ŎƻƴǘŀƳƛƴŀ ǘƻŘƻέΦ 9ǎ ƴƻǘŀōƭŜ ƭŀ 

inversión de la estrategia discursiva respecto a la 

generación anterior. Si para Sarmiento el mal era 

la pampa y las bondades de la civilización esta-

ban en Buenos Aires, para ramos Mejía es al 

revés: las nuevas masas urbanas son temibles. Si 

para Sarmiento el mal era la sangre mestiza, para 

Ramos Mejía el peligro ahora es la sangre extra-

njera. Aparece un nuevo componente en el dis-

curso racialista del positivismo argentino: el dar-

winismo social22.  Fue Ramos quien caracterizó a 

ƭƻǎ ǘƛǇƻǎ ŘŜǎǾƛŀŘƻǎ Ŝƴ άŜǎŜ ŀǳǘŞƴǘƛŎƻ ȊƻƻƭƽƎƛŎƻ 

ǎƻŎƛŀƭέ23 que es la multitud: el guarango, el cana-

lla, el guaso y el compadre. A éstos, que repre-

sentan lo más bajo de la escala social, se añade 

como peligro el burgués, tipificado por su afán de 

ŘƛƴŜǊƻ ȅ ǇƻǊ ǎǳ ŀǊǊƛōƛǎƳƻΥ άŜǎǘŜ ōǳǊƎǳŞǎ aereus, 

en multitud, será temible si la educación nacional 

no lo modifica con el cepillo de la cultura y la 

infiltración de otros ideales que lo contengan en 

ǎǳ ŀǎŎŜƴǎƛƽƴ ǇǊŜŎƛǇƛǘŀŘŀ ŀƭ /ŀǇƛǘƻƭƛƻέΦ  [ŀ ǊŜŦe-

rencia de su pertenencia a la multitud (extranje-

ra), y de la necesidad de darle un baño de educa-

                                                                 
22 Sobre el impacto del darwinismo social en Argenti-

na, véase el citado volumen de Vallejo-Miranda, Dar-

winismo social y eugenesia en el mundo latino, ed.cit. 

Acerca de la relación entre Darwinismo y Positivismo, 

ŘƛŎŜ YƻƭŀƪƻǿǎƪƛΥ ά9ƴ ƭƻǎ ŘƛŜȊ ŀƷƻǎ ǉǳŜ ǎƛƎǳƛŜǊƻƴ ŀ ƭŀ 

muerte de Auguste Comte, la cultura europea se enri-

queció, entre otras, de obras tales como El origen e las 

especies, de Darwin; Introducción a la medicina expe-

rimental de Claude Bernard; El utilitarismo, de Stuart 

Mill; los primeros tomos del Sistema,  de Spencer, así 

ŎƻƳƻ Ŏƻƴ Ŝƭ ǇǊƛƳŜǊ ƭƛōǊƻ ŘŜ 9ƭ /ŀǇƛǘŀƭΣ ŘŜ YŀǊƭ aŀǊȄΧƭŀ 

teoría de la evolución permitió a la reflexión positivista 

ir más allá de programas metodológicos y extender el 

conocimiento de las regularidades biológicas a la tota-

lidad de los comportamientos y productos humanos. 

Herbert Spencer hace la síntesis de este modo de pen-

ǎŀƳƛŜƴǘƻέΦ YƻƭŀƪƻǿǎƪƛΣ [Σ [ŀ ŦƛƭƻǎƻŦƝŀ ǇƻǎƛǘƛǾƛǎǘŀΣ aa-

drid, Cátedra, 1979, p.93; 113.    

23 Terán, O, op.cit, p. 144.  
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ción nacional hace pensar en ciertos rasgos de un 

antisemitismo en expansión que identifica lo 

judío con el afán avaro y usurario de dinero24.  

Frente a la amenaza que representan para las 

elites las nuevas multitudes urbanas,  el estado 

liberal-higienista diseñará y aplicará una política 

de bloque en todas las áreas de la vida social, con 

la contribución  entusiasta del nuevo discurso 

positivista.  Es necesario trazar líneas de demar-

cación para mantenerse inmune frente a la ame-

naza de las nuevas masas urbanas, en gran  me-

dida, masas obreras25. Como lo ha mostrado 

Roberto Espósito, la categoría de inmunización es 

central en cualquier práctica biopolítica: se trata 

                                                                 
24 Cf. Al respecto, cf. Emma Zunz, de Borges. Asimis-

mo, Josefina Ludmer llama la atención sobre la cons-

trucción del personaje de Lowenthal en Emma Zunz y 

sobre el hecho de que tanto Emma Zunz como Gregorio 

Barsut de Los Locos y Los Monstruos de Arlt matan a 

un judío en la Argentina de los años veinte. En ambos 

casos, señala Ludmer, los judíos asesinados son presen-

tados con rasgos antisemitas (avaricia,  ejercicio del 

marranismo,  suciedad, etc.) En ambos casos, el crimen 

queda impune y los asesinos siguen con sus vidas. Cf. 

Ludmer, op.cit, p. 408-416. Respecto al carácter anti-

semita de las políticas eugenésicas del estado liberal-

ƘƛƎƛŜƴƛǎǘŀΣ ŘƛŎŜ DǳǎǘŀǾƻ ±ŀƭƭŜƧƻΥ άΦΦΦΦŜƴ мфмо ȅ ŦǳƴŘŀŘƻ 

ǇƻǊ ¢ƻƳłǎ !ƳŀŘŜƻ ǎǳǊƎŜ Ŝƭ aǳǎŜƻ {ƻŎƛŀƭΧ9ƴ Ǉƻǎ ŘŜ ƭŀ 

salud de la población, desde esta institución se pro-

pendió a ampliar aún más las  facultades de la ley de 

5ŜŦŜƴǎŀ {ƻŎƛŀƭ άǇŀǊŀ ŜǾƛǘŀǊ ƭŀ ŜƴǘǊŀŘŀ ŘŜ ŜƴŦŜǊƳŜŘa-

des infecciosas que pudieran causar hecatombes de 

ǾƝŎǘƛƳŀǎέ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǳƴŀ ŀŎŎƛƽƴ ǉǳŜ ŜȄŎŜŘƝŀ Ŝƭ Ǉƭŀno 

ƘǳƳŀƴƛǘŀǊƛƻΦ  5ŜōƝŀ άƛƳǇŜŘƛǊǎŜ Ŝƭ ƛƴƎǊŜǎƻ ŘŜ Ƙŀōƛǘŀn-

ǘŜǎ ŘŜ ǊŀȊŀǎ ƛƴŦŜǊƛƻǊŜǎέΣ Ŝǎǘƻ ŜǎΣ ǇŜǊǘŜƴŜŎƛŜƴǘŜǎ άŀ ƭŀ 

raza negra y amarilla, y aquel elemento de verdad 

ƛƳǇǊƻǇƛƻ ǇŀǊŀ Ŝƭ ǇŀƝǎέ ǉǳŜ ŜǊŀ Ŝƭ ŎƻƴŦƻǊƳŀŘƻ ǇƻǊ ƭƻǎ 

ƧǳŘƝƻǎΦ ά9ǎŀ ƎŜƴǘŜ ƴƻ ŎƻƴǾƛŜƴŜ ŘŜ ƴƛƴƎǳƴŀ manera, 

pues no hay otra raza de las que viven en Europa que 

ŦǳŜǊŀ ǘŀƴ ŘŜƎŜƴŜǊŀŘŀ ŎƻƳƻ ƭƻ Ŝǎ ƭŀ ƧǳŘƝŀέΦ aƛǊŀƴŘŀΣ 

M-Vallejo, G,  op.cit. p.156.  

25 Sobre la situación de la clase obrera en Argentina en 

el cambio de siglo, acerca del ingreso y difusión de la 

obra de Karl Marx entre las primeras asociaciones de 

trabajadores, cf. Tarcus, H, Marx en la Argentina, sus 

primeros lectores obreros, intelectuales y científicos. 

Buenos Aires, 2006, Siglo XXI.  

ŘŜ ǇƻƴŜǊ ŀ ǎŀƭǾƻΣ ǇǊƻǘŜƎŜǊΥ άvǳŜ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜƭ ǎƛƎƭƻ 

XVIIIτcomo sostiene Niklas Luhmannτla semán-

tica de la inmunidad se haya extendido progresi-

vamente a todos los sectores de la sociedad mo-

derna significa que ya no es el mecanismo inmu-

nitario función del derecho, sino el derecho fun-

Ŏƛƽƴ ŘŜƭ ƳŜŎŀƴƛǎƳƻ ƛƴƳǳƴƛǘŀǊƛƻέ26. Los modos de 

la inmunización, de ese trazado de un nuevo 

límite fuera del cual caerán delincuentes, prosti-

tutas, negros, indígenas, juŘƝƻǎ ȅ ŘŜƳłǎ άǊŀȊŀǎ 

ƛƴŦŜǊƛƻǊŜǎέΣ ŀƳŞƴ ŘŜ ǎƛƳǳƭŀŘƻǊŜǎΣ  ǎŜ ƘŀŎŜ ŘŜǎŘŜ 

la política científica, desde la política educativa y 

desde la política cultural.  

Un lugar privilegiado para la intersección de estas 

políticas será la institución escolar.  El objeto de 

Ŝǎŀ άƛƴǘŜǊǎŜŎŎƛƽƴ ŘŜ ƳŀǊŎŀǎέ Ŝǎ Ŝƭ ŎǳŜǊǇƻ ƛƴŦŀƴǘƛƭ 

y el cuerpo adolescente. Este será abordadoτy 

habría que decir plegadoτ, desde  diferentes 

discursos que parten de un lugar de enunciación 

ŎƻƳǵƴΥ Ŝǎƻ ǉǳŜ [ǳŘƳŜǊ ƭƭŀƳŀ άƭŀ ŎƻŀƭƛŎƛƽƴέ27, y 

que de un modo confuso ha sido etiquetado 

ŎƻƳƻ άƭƛōŜǊŀƭƛǎƳƻ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻέΦ 9ǎ ǇƻǎƛōƭŜ ƛŘŜƴǘƛŦi-

car aquí una síntesis inédita de los dispositivos 

disciplinarios y las regulaciones biopolíticas  en la  

figura de diversos tipos de examen, cuya finali-

dad es siempre la misma: identificar la desvia-

ción., la perversión, la locura, la simulación, la 

ƘŜǊŜƴŎƛŀ ŜƴŦŜǊƳŀ ȅ ǇŜƭƛƎǊƻǎŀΦ 9ǎŀ άŦƽǊƳǳƭŀ ŘŜn-

ǘŀǊƛŀέ28 va desde el trabajo de Juan Vucetich, 

primer experimentador de huellas dactilares en 

Argentina29 hasta los desarrollos de la antropo-

                                                                 
26 Espósito, R, Immunitas, protección y negación de la 

vida. Buenos Aires, Amorrortu, 2005, p. 19-20.  

27 Ludmer, J, op.cit, p. 31.  

28 Cf. Gonzalez, H, op.cit, p. 36.  

29 Gustavo Vallejo y Marisa Miranda llaman la aten-

ción sobre la correspondencia entre el trabajo de Vuce-

tich y la modernización de los mecanismos de  repre-

sión del crimen ante las graves consecuencias sociales 

de la crisis del progreso de 1890, como también con el 

hecho de que esos procesos hayan tenido como epicen-

ǘǊƻ ŀ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘ ŘŜ [ŀ tƭŀǘŀΣ άŎƛǳŘŀŘ ŎƻƴŎŜōƛŘŀ ǳǊōŀƴŀ ȅ 

culturalmente como una metáfora del ƻǊŘŜƴέΦ ±ŀƭƭŜƧƻΣ 

G op.cit, p. 149-150.   
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logía infantil (positiva) de Víctor Mercante y Car-

los Octavio Bunge, que Cesare Lombrosso seguirá 

con especial interés, hasta la biotipología y bio-

logía política de matriz pendeana que empezará 

a desarrollarse a partir de la década del 30 en 

estrecha colaboración entre el gobierno de Uri-

buru y el de Mussolini30.   

Desde un enfoque estético de inclinación natura-

lista hay que mencionar las novelas de  Eugenio 

Cambaceres y Manuel Podestá, este último de 

profesión médico alienista. En todas ellas apare-

cen escenas de examen, preferentemente de 

ciencias naturales, destinadas a desenmascarar a 

los simuladores, como el Gennaro Piazza de En la 

{ŀƴƎǊŜΣ ƻ Ŝƭ άƭƻŎƻ ŘŜ ƭƻǎ ƛƳŀƴŜǎέ ŘŜ LǊǊŜǎǇƻƴǎa-

ble.  Desde el mismo título las novelas de Camba-

ceres y Podestá hacen referencia al determinis-

mo biológico y a la impotencia de la educación 

frente a la herencia que va en la sangre.  El natu-

ralismo se desplaza como Darwinismo social y 

eugenesia: el lugar de selección de los más aptos 

es el examen escolar o el examen de la facultad 

de medicina.  

Desde la pedagogía, Víctor Mercante, Carlos 

Octavio Bunge y Joaquín V. González se encarga-

ron de hacer realidad las ficciones de Cambace-

ǊŜǎ ȅ tƻŘŜǎǘłΦ άDŀƭǘƻƴƛŀƴŀƳŜƴǘŜΣ aŜǊŎŀƴǘŜ Řƛs-

tinguía un grupo destinado a funciones superio-

res y otro dedicado a una vida  social inferior. 

Para el primero estaba destinada una educación 

profesional, mientras que para el segundo, las 

enseñanzas estarían acordes a la menor capaci-

dad determinada por la pertenencia a razas que 

no han realizado su proceso de adaptación al 

ambiente. Las puertas de la escuela secundaria 

debían cerrarse para este último grupo porque 

no podían exceder la educación primaria y el 

disciplinamiento en un trabajo manual. Además 

de estos grupos, para Mercante existía un terce-

ro, el de inteligencia superior, poco frecuente 

entre los americanos, y que buscaba afanosa-

mente congregar en el sistema de internado del 

Colegio Nacional de la Universidad de la Plata. 

                                                                 
30 Cf. Vallejo-Miranda, op.cit, p. 159-179.  

Para esto último elaboró sofisticados mecanis-

mos biometristas de detección de capacidades, 

que incluyeron el intelectómetro y sus derivados: 

el cranocefalógrafo, el taquitropómetro, el hafi-

microestesiómetro, el osmómetro y el ecúmeno 

ŜƭŜŎǘǊƻƳŀƎƴŞǘƛŎƻέ31. Hay una escritura del exa-

men biotipológico que ostenta todo un nuevo 

instrumental: grafías y metrías con que se escribe 

la normalidad y se tacha lo que excede a la nor-

ma. La superficie de esa escritura es el cuerpo 

infantil, el cuerpo adolescente y por extensión, el 

cuerpo de la población. Para la antropología 

infantil de Mercante, la niñez y la juventud son 

un problema, una crisis, una suerte de enferme-

dad  que debe ser curada en aquellos que tienen 

cura32. Quienes no la tienen deben ser echados 

de la escuela pública, lo cual equivale al exceden-

te que configura la silueta del delincuente, del 

loco, de la prostituta. Quizás como nunca antes 

se  hacen visibles los nudos entre  política estatal,  

estética  y pensamiento argentino. También co-

mo nunca antes se expone la solidaridad de la 

biopolítica con la muerte: hacer vivir y dejar mo-

rir.  

Tal vez podamos ver, finalmente, un doble gesto 

en la ironía borgeana del comienzo de este artí-

culo. A la irreverencia mencionada quizá poda-

mos añadir otra dirigida al sueño eugenésico de 

una raza pura de argentinos, con una escritura 

puramente argentina enmarcada en una tradi-

ción argentina. Frente a tamaña megalomanía 

Borgesτque no fue del todo inmune ni mucho 

menos, al sueño de la aristocracia vernáculaτ

ŘƛǊł  ǉǳŜ ƭƻ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻ άŜǎ Ŝƭ ǇǳŘƻǊέΣ άƭŀ ǊŜǘƛŎŜn-

Ŏƛŀέ ȅ ǉǳŜΣ άŜƭ Ŏǳƭǘƻ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻ ŘŜƭ ŎƻƭƻǊ ƭƻŎŀƭ Ŝǎ 

un reciente culto europeo que los nacionalistas 

ŘŜōŜǊƝŀƴ ǊŜŎƘŀȊŀǊ ǇƻǊ ŦƻǊłƴŜƻέ33 

                                                                 
31 Ibid, p. 153.  

32 /ŦΦ .ƛŀƎƎƛƴƛΣ IΣ ά[ŀ ŜǎŎƻƭłǎǘƛŎŀ ŘŜ ƭŀōƻǊŀǘƻǊƛƻΥ ƧǳǾe-

ƴƛƭƛǎƳƻ ȅ ǎƻŎƛŀƭŘŀǊǿƛƴƛǎƳƻέ Ŝƴ aƛǊŀƴŘŀΣ aΣ ±ŀƭƭŜƧƻǎΣ 

G, op.cit., p. 441-449.  

33 Borges, op.cit, p. 270.  
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Una historia aparte, al margen de estas escritu-

ras, es la que conforman las resistencias anar-

quistas que van también desde la práctica políti-

ca a la literatura  y  a la resistencia al saber posi-

tivista del estado en la forma de otros saberes, 

marginales y deslegitimados: las ciencias ocultas, 

la astrología, la teosofía. Si todo el saber del 

estado liberal higienista se apoya en la estrategia 

positivista del examen cuya finalidad es la confe-

sión y el desenmascaramiento (es decir: toda una 

política de la identidad que va desde las huellas 

dactilares hasta los ridículos instrumentos de 

Víctor Mercante);  el saber marginal es un saber 

del ocultamiento, de lo que no ingresa en la graf-

ía ni en la metría oficial y policíaca. También 

estas resistencias tienen su estética en la forma 

de literatura en Soiza Reilly,  en Roberto Arlt. 

Pero ésa es otra historia que excede los alcances 

de este trabajo. 
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Los seres humanos en tanto seres simbólicos 

existimos en un entorno semiótico, lingüístico, 

material e histórico. Cargamos con la herencia de 

nuestro pasado y sobrevivimos, entre otras co-

sas, porque negociamos sentidos en nuestro 

entorno social. Ese proceso de negociación está 

marcado por la matriz de nuestra lengua y por los 

instrumentos de que disponemos para usarla. 

Pensar el presente como una red de relaciones 

entre organizaciones sociales inocentes de inten-

ciones políticas, sin fines económicos y libres de 

ingerencia en la construcción de la subjetividad 

de las personas que están en contacto con ellas, 

es por lo menos una ingenuidad. Los medios 

masivos no escapan a esta descripción y por eso 

queremos revisar algunos principios de su análi-

sis.  

Hace diez años, en El Discurso de la Información -

un texto que se ha vuelto clásico en las cátedras 

de Ciencias de la Comunicación- Patrick Charau-

deau exponía con inusitada convicción la necesi-

dad de abordar el análisis de los medios masivos 

desde un punto de vista llamativo, al afirmar que 

ǎŜ ŘŜōƝŀ άŎƻƳŜƴȊŀǊ ǇƻǊ ŘŜǎŀǊƳŀǊ ŀƭƎǳƴƻǎ Ŝm-

ōǳǎǘŜǎέ ό/ƘŀǊŀǳŘŜŀǳΣ мффтύΦ 5ƛŎƘƻǎ ŜƳōǳǎǘŜǎ 

eran presentados como verdades axiomáticas 

que era imprescindible desactivar para entender 

dichas organizaciones. Estos engaños tenían 

como resultado, en el análisis del autor, varias 

proposiciones que resumían la negación de aque-

llas verdades axiomáticas y que eran presentadas 

a su vez como principios rectores en el análisis de 

los medios. Estos principios que presentaban la 

visión del autor sobre el tema eran los siguientes: 

1. los medios no son una instancia del po-

der. 

2. los medios manipulan, tanto como se 

manipulan. 

3. los medios no transmiten lo que ocurre 

en la realidad social, sino que imponen 

lo que construyen del espacio público. 

Parafraseando al autor, podríamos agregar una 

cuarta instancia que el mismo obvió en su mo-

mento pero creemos que es necesario reponer 

para enfocar correctamente la cuestión: 

4. los medios de comunicación son medios 

de comunicación. 

Antes de ocuparnos de estos postulados es  ne-

cesario plantear el marco desde el que los anali-

zaremos. En ese sentido nuestra posición se 

construye desde el siguiente horizonte concep-

tual: 

La vida organizada en sociedad es el producto de 

una concentración de sentido alrededor de unos 

ciertos principios. Cada época y cada sociedad le 

impone límites y le otorga espacio a diferentes 

posibilidades del sentido. De hecho, podría des-

cribirse la cultura de una sociedad por los límites 

que le impone a lo decible.  Porque precisamen-

te, esos límites son también los límites de la rea-

lidad. La realidad no es sólo unas ciertas condi-

ciones materiales objetivas, es también y sobre 

todo una manera de percibir y entender esas 

condiciones. El sentido entonces, nunca es abso-

lutamente libre en su producción y en su recep-

ción, porque es siempre el sentido posible, situa-

do e histórico y no otro.  

Si el abordaje de los medios se sitúa en los pará-

metros arriba descriptos, algo se nos escapa. Un 

concepto no es otra cosa que una concentración 

de sentido, producido históricamente y con fuer-

za de imposición (Kosellek, 1986) y nos permite 

referirnos a personas, objetos o cosas desde un 

entorno cognoscitivo en el que la explicación del 

mismo se vuelve trivial. Un concepto define, 

recorta, determina, impone los parámetros de su 

interpretación y a la vez los instala como supues-

tos de toda interacción comunicativa en la que 

intervenga. De allí su poder y su fuerza de impo-

sición. De allí   su fuerza performativa. 

De esa manera y ya ocupándonos de los postula-

dos arriba citados, podemos afirmar que si no 

desarmamos el sintagma medios de comunica-

ción caemos indefectiblemente en su trampa 

conceptual, porque aceptamos una descripción 

del objeto que no es necesariamente verdadera. 

Nuestro punto cuatro se hace cargo de esa situa-

ción al suponer que los medios masivos son me-

dios de comunicación. No nos engañemos, la 

comunicación como fenómeno y como categoría 
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teórica -desde hace más de cincuenta años- su-

pone al diálogo como condición necesaria para 

hablar de comunicación, de lo contrario, sólo 

estamos en presencia de un fenómeno diferente: 

la transmisión. El llamado modelo de código de 

Shanon y Weaver (1949) supone un envío de 

información a través de un sostén material que le 

permitirá al destinatario decodificar la informa-

ción, siempre y cuando posea el código adecuado 

para tal fin, cerrándose así el circuito iniciado en 

el emisor.  La diferencia no es trivial, ya que de 

aceptar la homologación de transmisión a comu-

nicación ocultaríamos la naturaleza del fenóme-

no que las distingue. Dicho fenómeno es el de la 

interacción lingüística. Toda interacción se sos-

tiene en la diferencial de poder que las instancias 

de enunciador-enunciatario suponen. Quien hace 

uso de la lengua está en una posición de poder 

con respecto a quien escucha, no por  las deter-

minaciones contextuales, sociales, políticas, 

económicas o culturales que lo rodean, sino por 

la naturaleza misma del proceso de interacción 

lingüística. El que habla manda, el que escucha 

obedece, simple, pero crucial. 

Se nos hace evidente ahora la razón por la que 

Charaudeau nada dice al respecto en sus postu-

lados para el análisis de los medios. Si se centrara 

en la dimensión lingüística de la actividad de los 

medios masivos, su primer postulado ςlos medios 

no son una instancia del poder-   caería por su 

propio peso. Los medios son una instancia del 

poder precisamente porque su actividad se cen-

tra en la producción simbólica-lingüística, más 

allá del contenido de los enunciados que produz-

ca. Los medios masivos no pueden ser otra cosa 

que una instancia del poder, por la posición que 

adoptan sistemáticamente en el par enunciador-

enunciatario. El medio no dialoga, no escucha, no 

se plantea su lugar en la interacción como un 

extremo del proceso interactivo, transmite cie-

gamente, construyendo una parodia de la comu-

nicación mediante la constante autorreferencia 

como instancia de comunicación. Además, carece 

de responsabilidad social, o al menos, no puede 

exigírsele semejante cosa, porque es una empre-

sa con fines económicos y a la vez, un instrumen-

to con fines políticos. De allí que el segundo pos-

tulado ςlos medios manipulan tanto como se 

manipulan- es de una liviandad ética que raya en 

el insulto. El medio es manipulado por la necesi-

dad de llegar al mayor número de personas que 

pueda y por ello se ve compelido a utilizar una 

hipótesis baja de conocimiento para dirigirse a 

ǎǳǎ άōƭŀƴŎƻǎέ ŘƛŎŜ /ƘŀǊŀǳŘŜŀǳΦ 9ǎ ŘŜŎƛǊΣ ǎǳǇƻƴŜ 

un enunciatario con escaso nivel de conocimien-

to, heterogéneo, difuso, y virtualmente idiota 

decimos nosotros. Con lo que el manipulado 

sería el medio y no sus destinatarios. Esta elec-

ción del tipo de blanco libera al medio de toda 

responsabilidad ética, ya que se somete a la ne-

cesidad económica de la supervivencia, como 

parámetro de existencia, como si no existiera 

otra posibilidad de elección, y como si la activi-

dad del medio fuese independiente del proceso 

de interacción lingüística. Si el medio dialogara, 

podría adecuar su palabra a las diversas situacio-

nes posibles, de manera dinámica y flexible, pero 

como es una especie de máquina autista, elige un 

parámetro de transmisión fijo y no se mueve de 

allí. Ni siquiera la tele-pantalla de Orwell era tan 

primitiva y falaz. La tele-pantalla vigilaba explíci-

tamente, en cambio, el medio vigila, pero lo hace 

de modo soterrado y sutil desde la imposición de 

los supuestos sociales, culturales, políticos y 

económicos que determinan su utilización de la 

palabra pública, sobre un trasfondo en el que se 

dibuja claramente un proceso de reafirmación 

ŎƻƴǎŜǊǾŀŘƻǊŀ ŘŜƭ άǎŜƴǘƛŘƻ ŎƻƳǵƴ ǎƻŎƛŀƭέΦ 9ƭ άǎe-

ƳŀƴǘƛǎƳƻ ǎƻŎƛŀƭέ ŘŜƭ ǉǳŜ ŀƭƎǳƴŀ ǾŜȊ Ƙŀōƭƽ .Ŝn-

veniste (1985) ya no es un proceso espontáneo. Y 

aunque quizás nunca lo haya sido,  hoy  revela su 

construcción de la manera más cruda, al invadir 

sin piedad hasta los resquicios más profundos de 

la subjetividad. El medio imprime sobre la socie-

dad no sólo una colección infinita de enunciados, 

sino también una matriz de enunciación en la 

que tarde o temprano, la palabra efectivamente 

dicha comparte su poder configurador del mun-

do con lo implícito. Y lo implícito no se discute, 

porque ni siquiera ha sido dicho. Es parte de la 

naturalización de las relaciones sociales (Marcu-

se, 1975) que el medio supone, sostiene y confi-

gura. Así, el medio masivo se convierte explícita-

mente en forjador de subjetividades, en tanto 

matrices de identidades y actitudes sociales. 

Finalmente, el tercer postulado ςlos medios no 

transmiten lo que ocurre en la realidad social, 
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sino que imponen lo que construyen del espacio 

público- merece especial atención. Que el medio 

recorta la realidad es obvio. Lo que no es obvio 

es que ese recorte se construye sobre la violación 

constante y sistemática de lo que la lingüística 

interaccional llama el principio de relevancia 

(Sperber y Wilson, 1994) según el cual en toda 

interacción comunicativa existe una pretensión 

de modificar el contexto inmediato del destinata-

rio, para lograr un efecto en su entorno cognosci-

tivo, efecto que se sostiene en el presupuesto de 

que la información transmitida debe ser perti-

nente. Más allá de los problemas de traducción 

que presenta el término relevance utilizado por 

los autores citados arriba, y que muchas veces ha 

sido interpretado no como pertinencia, sino co-

mo importancia, lo cierto es que los medios arro-

jan a la sociedad su información no como un 

recorte, sino como lo real. Ningún medio enuncia 

su mensaje como un recorte, sino como una 

totalidad de sentido cerrado, indiscutible  y está-

tico que se sostiene también en la naturalización 

enajenante de las relaciones sociales. 

De hecho, no es difícil sostener que en términos 

de conciencia, los hombres poseemos una capa-

cidad determinada por nuestros sentidos para 

percibir la realidad. Y que esa realidad siempre 

está mediada por lo que estos sentidos nos en-

tregan. Es discutible la idea de que somos capa-

ces de poseer una experiencia inmediata del 

mundo. Pensamos que, en efecto, el mundo se 

presenta a nuestros sentidos como una represen-

tación, mediada y construida con el lenguaje y 

que por ello, nuestra experiencia del mundo es 

experiencia de la palabra mediadora, antes que 

del mundo mismo. Esa mediación la ejecutan las 

instituciones sociales que, en tanto seres huma-

nos, hemos desarrollado a lo largo de nuestra 

historia. El Estado, la Ley, la Religión, la Educa-

ción, el Arte y el propio Lenguaje son las institu-

ciones puestas al servicio de esa mediación que 

podemos llamar cultura. No hay cultura sin Len-

guaje, porque no hay humanidad sin Lenguaje 

(Benveniste, 1985) y sin la posibilidad de que ese 

Lenguaje se ponga al servicio de nuestra capaci-

dad de generar sentido. Sin embargo, en nuestra 

contemporaneidad de ralea urbana y globalizada 

convivimos con un entorno en el que nos vemos 

sometidos al imperio de la palabra ajena. A ve-

ces, esa palabra ajena es la del  Estado y de las 

corporaciones que este representa, y a otras 

muchas veces, es directamente la palabra de esas 

corporaciones privadas disfrazadas de sentido 

común, lo que se instala en la sociedad como un 

enunciador privilegiado de la palabra pública. 

Evidentemente, uno de los instrumentos corpo-

rativos más poderosos de nuestro tiempo son los 

medios masivos. Desde ellos y desde las demás 

organizaciones sociales se genera una matriz 

performativa para la percepción y para la media-

ción lingüística de la realidad, que deriva indefec-

ǘƛōƭŜƳŜƴǘŜ Ŝƴ ǳƴ άƳƻŘƻ ŘŜ ǎŜǊ Ŝƴ Ŝƭ ƳǳƴŘƻέ ŘŜƭ 

ǎǳƧŜǘƻΦ 9ǎǘŜ άƳƻŘƻ ŘŜ ǎŜǊ Ŝƴ Ŝƭ ƳǳƴŘƻέ ƴƻ Ŝǎ 

otra cosa que una porción importante de su iden-

tidad social e individual.  

En ese sentido, si bien, las nociones de tiempo y 

de espacio se construyen desde la experiencia de 

la enunciación como parámetros de la ubicación 

del enunciador en su discurso (Benveniste, 1985), 

al estar éste sometido al bombardeo constante y 

exógeno de performatividades extrañas, el sujeto 

se rinde ante la imposición mediática que confi-

gura una imagen del mundo orientada hacia una 

degradación perpetua de la realidad en la homo-

geneidad. Esta caída en la homogeneidad puede 

ser descripta como una institucionalización ver-

bal de relaciones sociales y como el resultado de 

un proceso de naturalización de esas mismas 

relaciones sociales. 

!ƘƻǊŀ ōƛŜƴΣ ǎƛ ŎƻƳƻ ŘŜŎƝŀ {ŀǊǘǊŜ ά9ƭ ƘƻƳōǊŜ Ŝǎ Ŝƭ 

único que no sólo es tal como él se concibe, sino 

tal como él se quiere, (...) el hombre no es otra 

cosa que lo que él se hace (...) Esto es lo que 

también se llama la subjetividad. El hombre es 

ante todo un proyecto que se vive subjetivamen-

ǘŜέ ό{ŀǊǘǊŜΣ нллрύ ΛvǳŞ ǎǳŎŜŘŜ Ŝƴǘonces con 

nuestro hombre sometido al imperio de los me-

dios masivos y a las demás instituciones sociales? 

Posiblemente, la respuesta está en la explicación 

de nuestro epígrafe. Como sabemos Sísifo fue 

condenado a empujar una piedra hasta la cima 

de un monte, la piedra una vez llegada a la cima 

se desmorona barranca abajo para que Sísifo 

reinicie su inútil tarea una vez más, y así hasta el 

fin de la eternidad.  Si imaginamos la condena 

como la naturalización de las relaciones sociales, 

aceptamos con Camus la figura de Sísifo como el 
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ƘŞǊƻŜ ŘŜ ƴǳŜǎǘǊƻ ǘƛŜƳǇƻΥ ά{ƝǎƛŦƻ Ŝǎ Ŝƭ ƘƻƳōǊŜ 

que para toda la eternidad tiene un trabajo que 

sabe fútil y que nunca llegará al final, y que sin 

embargo, sigue realizando. Acepta la funesta 

vacuidad de su destino y al hacerlo acepta el 

trabajo que le imponen los dioses como una 

decisión propia. Ha hecho su elección, ha decidi-

ŘƻΥ ά±ƻȅ ŀ ƘŀŎŜǊƭƻΣ ŀǳƴǉǳŜ ǎŞ ǇŜǊŦŜŎǘŀƳŜƴǘŜ 

ǉǳŜ ƴƻ ƳŜ ƘŀǊł ƴƛƴƎǵƴ ōƛŜƴΣ ƴƛ ŀ ƳƝ ƴƛ ŀ ƴŀŘƛŜέ ¸ 

Camus concluye con una terrible y terrorífica 

ŦǊŀǎŜΥ ά¢ŜƴŜƳƻǎ ǉǳŜ imaginar a Sísifo contento y 

ƭƛōǊŜέ όaŀǊŎǳǎŜΣ мфтрύ ΛtƻǊ ǉǳŞ ŎƻƴǘŜƴǘƻ ȅ ƭƛōǊŜΚ 

Porque ha entregado su voluntad a la voluntad 

ajena de los dioses y experimenta esta entrega 

como una gesto necesario de su voluntad que lo 

libera de la responsabilidad de configurarse como 

una subjetividad en desarrollo. Su proyecto de 

vida se cristaliza en la voluntad ajena del manda-

to y elige como propio un proyecto que le es 

extraño, pero definitivo.  

A fines de 2007 decíamos para cerrar este traba-

ƧƻΥ ά[ŀ ǇǊŜƎǳƴǘŀ ǇƻǊ Ŝƭ ŘŜǎǘino de Sísifo es la 

pregunta por nuestro propio destino. A nuestro 

alrededor los medios invaden nuestras vidas 

como una imposición indefectible y el Estado 

Nacional se asume a sí mismo como el único 

capaz de dar sentido no sólo al presente, sino 

también a la historia y al futuro. El Estado Nacio-

nal parece no concebir la idea de un afuera para 

sus principios e ideas políticas, económicas, so-

ciales y religiosas. Sólo hay un adentro, cada vez 

más difuso, cada vez más frágil, cada vez más 

patético, que se acerca rápida e inevitablemente 

ŀ ƭŀ ŘƛǎƻƭǳŎƛƽƴΦ 9ƭ 9ǎǘŀŘƻ άƘŀŎŜ ŎƻƳƻ ǉǳŞέΦ IŀŎŜ 

como que le  devuelve la memoria a la sociedad 

(sin lo cual es imposible no sólo el futuro, sino el 

presente) y con precisión eleccionaria los fan-

tasmas vuelven a la calle para militar a favor del 

proyecto político que hoy rige al Estado Nacional: 

la E.S.M.A. convertida en Museo de la Memoria, 

Rodolfo Walsh postulado como el escritor nacio-

nal para este tiempo, los mártires de Trelew, las 

víctimas de Von Wernich. Pero en realidad, nada 

se discute. Porque los límites para lo decible son 

demasiado cercanos y estrechos. Si no fuera así, 

hoy quizás estaríamos discutiendo acerca de la 

legitimidad de la violencia como vía política y no 

sobre esa apariencia de la acción que representa 

Ŝƭ άŎƻƳƻ ǉǳŞέ ŘŜƭ 9ǎǘŀŘƻ bŀŎƛƻƴŀƭ ŀŎǘǳŀƭΦέ 

Esas palabras ya son viejas como profecía, por-

que el solipsismo comunicacional del Estado 

Nacional estalló efectivamente en mil pedazos, 

ante el poder de fuego de los medios masivos y 

su feroz defensa de intereses oligopólicos y cor-

porativos, durante los distintos conflictos a los 

que el Estado Nacional y los dueños de cosas 

sometieron a la sociedad argentina durante el 

2008. Lógicamente, la relación entre los medios 

masivos y los sujetos individuales sigue siendo la 

misma, aunque la manipulación de la informa-

ción sea ahora explícita, abierta y directa. Y así, 

diga lo que diga, y haga lo que haga el Estado 

Nacional durante los próximos eternos tres años 

será virtualmente destrozado por los medios, 

porque los límites de lo decible en nuestra socie-

dad han cambiado abruptamente y han virado de 

la reivindicación de un país que no fue, a causa 

del último golpe de estado, a la nostalgia explíci-

ta por las rupturas del sistema democrático y sus 

άǾƛǊǘǳŘŜǎέΥ άƭŀ ǎŜƎǳǊƛŘŀŘέ ȅ άŜƭ ƻǊŘŜƴέ ŀ Ŏǳŀl-

quier precio.     

Y así volvemos como Sísifo al punto de partida. La 

realidad no es sólo unas ciertas condiciones ma-

teriales objetivas, es también y sobre todo una 

manera de percibir y entender esas condiciones. 

Los medios masivos hoy, como en ninguna otra 

época de la historia, imponen los parámetros de 

construcción de una realidad en la que la subjeti-

vidad empobrecida y mitigada del hombre se ve 

sometida a condiciones de existencia in-

humanas. Trágicamente, estas condiciones de 

existencia in-humanas son apenas perceptibles 

desde las matrices culturales, sociales, simbólicas 

e individuales del presente. 
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UN PAÍS AL MARGEN DE LA LECTURA 
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RESUMEN 

En este artículo se toma como objeto de reflexión el recelo con que el habitante 

de nuestro país observa al Estado.  Se propone cono conjetura hipotética que 

dicho recelo está ligado al desconocimiento de las leyes por parte de los ciuda-

danos, quienes acatan normas impuestas por los gobernantes de turno, sin 

asumir el ejercicio de la lectura interpretativa y crítica de los discursos legales 

en que tales normas deberían enmarcarse.  A partir de la prédica de Nino que 

muestra a los argentinos como habitantes de un país al margen de la ley, se in-

ǘŜƴǘŀ ŜƴǘŜƴŘŜǊ ŜǎǘŜ ǇǊƻōƭŜƳŀΣ ǊŜŘŜŦƛƴƛŘƻ ŎƻƳƻ άǳƴ ǇŀƝǎ ŀƭ ƳŀǊƎŜƴ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘu-

ǊŀέΣ ŀ ƭŀ ƭǳȊ ŘŜƭ ǎƛǎǘŜƳŀ ǇƻƭƝtico caudillista que caracteriza la historia de la orga-

nización nacional.  
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I. Introducción 

En nuestro país, la mayor parte de la sociedad ve 

al Estado como un ente que impone obligaciones 

y al que hay que sortear o evitar para mejorar el 

estándar de vida. No se concibe al Estado como 

una organización que incluye a los ciudadanos 

sino como una entidad que hostiga, limita y 

además se lleva parte de las ganancias mediante 

la percepción de tributos. Cuando las cosas fun-

cionan bien no se atribuyen los logros al Estado 

sino al gobernante de turno; cuando no funcio-

nan, en cambio, se piensa que la responsabilidad 

es del Estado, como si Estado y gobernantes 

fueran cuestiones separadas. 

¿Y ello a qué se debe? ¿Por qué los ciudadanos 

argentinos no se sienten parte del orden estatal 

pero sí les rinden pleitesía a los gobernantes de 

turno que son los conductores del mismo Esta-

do? ¿Cómo se explica que la población no se 

instruya, no lea y analice las leyes y sólo atienda 

lo que el gobernante de turno dice que las nor-

mas dicen? 

 Ante estos interrogantes, intentamos avanzar al 

respecto con el objetivo de dilucidar estas incer-

tidumbres. Nos referimos al recelo o encono con 

que el habitante de nuestro país observa al Esta-

do. 

En una magistral obra, Carlos Nino (2005) nos 

mostró a los argentinos como una nación al mar-

gen de la ley en la cual la anomia boba o las 

prácticas de conductas en ilegalidad constituyen 

paradójicamente la regla y, en cambio, la ade-

cuación espontánea a las normas, la excepción. 

En este trabajo procuramos aggiornar la prédica 

de Nino y enfocar la marginación no ya de las 

leyes sino de su lectura y conocimiento. Para ello 

partimos del hecho de que la población argentina 

desconoce sus normas y derechos y se opone al 

Estado; luego intentamos hacer comprensible 

este problema poniéndolo en relación con el 

sistema político caudillista con que se gestó 

nuestra organización social. 

II. El origen del problema 

Conviene remontarnos a la época de la conquista 

de América por los europeos, situación en la que 

los representantes de la corona española se ocu-

paban más de enriquecerse y divertirse que de 

ampliar los dominios de la metrópoli. 

Nikolaus Werz (1995:31) aclara que el trabajo 

forzado introducido por los europeos era desco-

nocido por la mayoría de los pueblos aborígenes; 

la disciplina del viejo continente era absoluta-

mente distinta a sus modos propios de existen-

cia. En algunas lenguas indígenas se asociaba el 

trabajo impuesto por los españoles a una forma 

de morir o ir muriendo. 

Fue la Iglesia, a través de algunos de sus hom-

bres, la que logró atenuar un poco las matanzas y 

torturas que materializaban diariamente los 

conquistadores en América: el sacerdote domini-

co Antonio de Montesinos se dirigió a éstos en 

una prédica realizada en la Isla Española en 1511 

ǘǊŀǘłƴŘƻƭƻǎ ŘŜ ǇŜŎŀŘƻǊŜǎ άŘŜōƛŘƻ ŀ ƭŀǎ ŀǘǊƻŎƛŘa-

ŘŜǎ ȅ ǘƛǊŀƴƝŀǎέ ǉǳŜ ǳǎŀōŀƴ Ŝƴ ŎƻƴǘǊŀ ŘŜ Ŝǎŀ ƎŜƴǘŜ 

άƛƴƻŎŜƴǘŜέΦ  

Las leyes de Burgos, de 1512, se constituyeron en 

las primeras normas jurídicas de una política 

estatal que intentó proteger al indio desde la 

metrópoli. Asimismo, las  Leyes Nuevas de Indias, 

de 1542, prohibieron la esclavitud de los aborí-

genes. Pero la realidad seguía siendo cruel para 

los indios en tanto que en las tierras americanas 

continuaban las prácticas aberrantes con másca-

ras de legalidad: los sistemas de encomiendas 

eran una forma de esclavitud indirecta (Prien, 

1985:177-178). 

La cuestión de la legitimidad del dominio español 

fue arduamente discutida en la España del siglo 

XVI. La más alta expresión de ese debate fue la 

disputa teórica entre Bartolomé de las Casas y 

Juan Ginés de Sepúlveda (1550). El primero pro-

curó un trato humanitario y el segundo justificó 

el trato desigual, considerando al europeo como 

un ser superior. Esta discusión ética trajo mayor 

protección legal a los aborígenes, aunque tam-

bién fue más formal que material (vale recordar 

que los sacerdotes buscaban no tanto conservar 
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las costumbres indígenas sino convertir a los 

indios al cristianismo). 

José Luis Romero όмффуύ ƛƴŘƛŎŀ ǉǳŜ άƭƻǎ Ŏƻƴǉǳƛs-

tadores y colonizadores llegaron persuadidos de 

que adquirían en el nuevo mundo una posición 

de riqueza y privilegios semejante a la de los 

hidalgos o caballeros de la península: era, sin 

duda, uno de los móviles que invitaban a la expa-

ǘǊƛŀŎƛƽƴ ȅ ŀ ƭŀ ŀǾŜƴǘǳǊŀΧΦ [ŀ Ŏƻƴǉǳƛǎǘŀ ŎƻƴǎƻƭƛŘƽ 

aquella convicción y el sistema de instituciones 

de la colonia le prestó respaldo vigoroso. Ningu-

na de las medidas adoptadas por el gobierno de 

la metrópoli para proteger a los indígenas logró 

contener el proceso de señoralización, fundado 

en el sistema de privilegios que rigió desde el 

otorgamiento de las primeras capitulaciones y 

ƳŜǊŎŜŘŜǎέΦ 

Los tres siglos siguientes consolidaron una sepa-

ración de clases sociales, encabezadas por los 

señores que tenían los privilegios y el capital, y 

más abajo se encontraban los blancos pobres, los 

mestizos y los indios. Esta situación hizo que, en 

la realidad, nadie viera al Estado como una per-

sona jurídica que los incluía: los primeros sólo 

utilizaban algunas normas provenientes de la 

metrópoli para conservar su poder y su capital 

pero no respetaban aquellas leyes que les impon-

ían un trato inhumano a los demás. Las clases 

más desprotegidas sólo eran tenidas en cuenta 

por la Iglesia católica que aparecía como la única 

institución con algo de poder que podía llegar a 

ayudarlos. 

Werz (1995:33-34) precisa además que el gobier-

no español reconoció a las regiones de ultramar 

como vierreinatos y no como colonias, pero en 

los hechos fueron colonias si se tiene en cuenta 

el aspecto de dominio político y la dependencia 

económica. Este particular contexto impidió que 

quienes habitaban las tierras latinoamericanas se 

sintieran contenidos por un Estado, el que se 

mostraba a través de las leyes e instituciones de 

una manera pero en la realidad se asentaba de 

otra. 

Las revoluciones y declaraciones de independen-

cia de los países  americanos, tampoco trajo 

consigo un cambio respecto del fondo. Sólo algu-

nos aristócratas criollos, que entendieron de qué 

se trataba dar luz a una Nación, pudieron conce-

bir a los estados latinoamericanos como entes 

necesarios y comprensivos de las realidades 

individuales de sus componentes. La masa pobla-

cional sólo percibió un cambio de autoridad que 

no trajo un reconocimiento palpable de bienestar 

a sus casas, ni tampoco fue tan fuerte como para 

modificar la visión del estado cristalizada durante 

más tres siglos.  

Prueba de ello es que Simón Bolivar, en su Carta 

desde Jamaica (6/9/1815), entendía que  los 

Estados americanos, una vez independizados, 

necesitaban la asistencia de gobiernos paternalis-

tas que curaran las heridas de las guerras con las 

metrópolis como así también las que eventual-

mente podían dejar los enfrentamientos intesti-

nos. Por ello auguraba sistemas de gobiernos 

republicanos con ejecutivos fuertes, respaldados 

por la Iglesia Católica. A su vez, José de San 

Martín instaba la creación de monarquías en 

virtud de que consideraba que en América no 

estaban presentes los rasgos necesarios para 

instituir Repúblicas (Konetzke, 1972:62). 

Como bien puede apreciarse, ya desde los prime-

ros días de independencia, los más importantes 

hombres de Sudamérica postulaban autoridades 

unipersonales, con personalidad fuerte y pater-

nalista. El mismo Alberdi (1852), en sus Bases, 

continúa por la senda mentada proyectándose en 

los constituyentes del ´53 para plasmar un Ejecu-

tivo unipersonal como jefe de Estado y de Go-

bierno. No cabe duda de que se quería organizar 

el Estado procurando la unión de su componente 

humano, el que justamente presentaba una 

heterogeneidad social muy marcada. Y de allí al 

populismo hay un solo paso.  

Nikolaus Werz (1995:88-89) explica que en el 

discurso populista se equipara al individuo con el 

pueblo y con la nación, y se presenta a éstos 

como una comunidad no dividida por clases so-

ciales. Es decir, se intentan disimular las diferen-

cias reales existentes en la sociedad con la apa-

riencia de una unidad. En este marco aparece la 
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necesidad de una autoridad de tipo personalista 

e integradora (el líder supone ser el vínculo de 

unidad entre los marginados y la Nación, consoli-

dada en la retribución de lealtad hacia él por 

parte de los más débiles). Por ello surgen tam-

bién las figuras o mitos que simbolizan la perma-

nencia del movimiento aún cuando su líder des-

aparece. El mito sirve de sostén al nuevo líder, 

que se apoya en él para lograr la estabilidad 

suficiente. 

En este contexto, ¿qué papel jugaron los caudi-

llos?  

Bien señala Chiaramonte (2007:76)  que la ciudad 

hispanocolonial era, más allá de ser una modali-

dad de asentamiento humano, el fundamento de 

un estado en una sociedad. Huelga recordar que 

el Virreinato cumplía la función de integración de 

las ciudades enclavadas en él. Pero destituidos 

los Virreyes, a principios del Siglo XIX, las pobla-

ŎƛƻƴŜǎ ƭŀǘƛƴƻŀƳŜǊƛŎŀƴŀǎ ǎŜ ǉǳŜŘŀǊƻƴ άǎƻƭŀǎέ ς a 

decir de Werz (1995:40) - y fue entonces cuando 

la figura del caudillo se hizo trascendente para 

liderar estas ciudades que luego adquirieron el 

status de provincia. Este caudillo hizo las veces 

de ejecutivo fuerte local, a los fines de proteger 

los derechos de los ciudadanos que lo aceptaron 

ŎƻƳƻ ǎǳ άƧŜŦŜέΦ 

Cuando Alexandre Kojeve (2005:35 y ss.) analiza 

Ŝƭ ŎƻƴŎŜǇǘƻ άŀǳǘƻǊƛŘŀŘέ ŘƛŎŜ ǉǳŜ ƭŀ ƳƛǎƳŀ ǇǳŜŘŜ 

ser justificada desde cuatro ópticas: teológica, 

justicia o equidad (Platón), sabiduría (Aristóteles) 

y esclavitud. Siguiendo el estudio que hace Koje-

ve de las cuatro teorías, nos inclinamos por justi-

ficar la autoridad de los caudillos desde el punto 

de vista teológico, considerando que los ciuda-

danos atribuyeron al caudillo cierta divinidad y 

omnipotencia, que éste no tenía, siendo dicha 

ficción necesaria para enfrentar con seguridad 

los avatares y conflictos que sufrió la inestable 

Argentina de la primera mitad del siglo XIX.   

Estimamos que José Pablo Feinmann (2004:201-

203), cuando analiza la torrencial vida de Facun-

do Quiroga desde la mirada de Sarmiento, es 

quien mejor califica a los caudillos de esa época 

al expresar que son aquellos que consiguen ser 

idealizados por las masas por encima de la reali-

dad sensible, que aparecen como seres sobrena-

turales siendo que eran los más naturales de los 

seres humanos por ser los más bárbaros. Las 

muchedumbres, continúa Feinmann, reaccionan 

de dos maneras ante el llamado u orden del cau-

dillo, con espontaneidad o con irracionabilidad, 

pero siempre instintivamente y siguiendo el hori-

zonte señalado por su líder. 

En cierto sentido entendemos que ello no sólo es 

así por la extravagante personalidad de los caudi-

llos sino porque las mismas masas lo ubican en 

ese pedestal para ser guiadas por sus ojos. Nos 

parece que ésta es una de las consecuencias de la 

actitud cómoda de no leer, de no intentar com-

prender, de no adquirir conocimientos por sí 

solos y, en su reemplazo, delegar todo el destino 

de sus vidas a la buena o mala conducción que el 

líder haga a favor del grupo. 

Ahora bien, ¿y el Estado? ¿No era acaso el caudi-

llo su más exponente representante? En este 

punto discrepamos con esa creencia general que 

muchas veces se asienta en los manuales de 

cátedra. 

Desde nuestra óptica observamos al caudillo 

como el nexo entre lo divino y lo real, siempre y 

cuando la Iglesia Católica y sus sacerdotes lo 

convaliden. Pero como algo diferente al Estado 

opresor. Y es en este punto donde centramos el 

problema: por un lado está el Estado que requie-

re el pago de tributos, que limita derechos, que 

impone sanciones; y por el otro el caudillo, ese 

líder impuesto por las masas para que medie en 

defensa de sus postergaciones. 

A diferencia de lo que sucedió en los Estados 

Unidos, en donde la religión protestante calvinis-

ta tuvo un rol preponderante y unificador en la 

consolidación de los Estados locales y de su 

unión, en Sudamérica la religión católica  se 

acercó al caudillo en muchos casos pero para las 

masas fue y sigue siendo una alternativa de po-

der vista como un freno al avance del Estado. 

Tocqueville (1986:39-43 cit. en Nino, 2005:20) 

atribuyó a las costumbres y al estado moral e 
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intelectual del pueblo latinoamericano las princi-

pales causas de la imposibilidad de asentar de-

mocracias estables y economías de desarrollo en 

sus países. Según Nino (2005:20), fue Max Weber 

quien vinculó a la cultura asociada al calvinismo 

protestante con el desarrollo económico y políti-

co del país del norte, en contraste con la influen-

cia católica en la vida estatal de los países del sur. 

Tal vez lo expuesto logre explicar la curiosa situa-

ción que se presenta en las clases humildes de las 

poblaciones latinoamericanas: un aferramiento a 

la religión católica como sostén moral que les 

sirva de herramienta espiritual y anímica a los 

fines de sobrevivir en un mundo injusto que 

permite la concentración de poder político y 

económico en su perjuicio. El Estado, para ellos, 

es un instrumento de orden que posibilita la 

conservación y estabilidad de la desigualdad. En 

la Iglesia encuentran su consuelo y sueñan un 

cambio milagroso. 

Estas grandes masas, cuando el caudillo aparece 

espontáneamente o cuando surge impuesto por 

el grupo, le atribuyen a ese líder cualidades so-

brenaturales que lo aproximan a Dios y le asignan 

un lugar semi divino sostenido por la desespera-

ción de sus seguidores. Para el creyente humilde 

el caudillo no representa al Estado sino a la auto-

ridad que puede milagrosamente elevar su 

estándar de vida. Es esa persona plagada de 

cuasiperfectos atributos el único que puede ayu-

darlos en la tierra desde el punto de vista mate-

rial. El sacerdote se encargará de lo espiritual. 

III. Qué sucede en la actualidad 

Hoy estamos en plena época tecnológica y pare-

ciera ser que los progresos científicos en nuestro 

país han aumentado el distanciamiento que exis-

te entre los componentes de la sociedad y los 

textos escritos, ya sean libros, diarios, revistas y, 

principalmente, de las leyes y sus contenidos. En 

cualquier reunión, ya sea de gente trabajadora 

en relación de dependencia o de aquellos que 

ostentan la propiedad del capital, nunca se anali-

za el contenido de las normas que rigen la socie-

dad. Es casi nula la discusión al respecto. 

En cambio, generalmente cuando el Intendente, 

el Gobernador o el Presidente se dirigen a la 

gente mediante el uso de la palabra en un medio 

masivo de comunicación, a los fines de informar 

sobre una medida de gobierno o respecto a una 

norma, la población recepta esa explicación co-

mo la norma sin detenerse a ver si coinciden 

dichas palabras con el contenido de la norma. En 

síntesis, el elector se guía por lo que la autoridad 

dice y no ahonda en ver lo que realmente predica 

la ley. 

Estimamos que ello proviene de la costumbre 

que se originó remotamente en la llegada de los 

conquistadores y la posterior aparición de los 

caudillos, como reflejo divino. Quien ejerce el 

Poder Ejecutivo ocupa el lugar que dejó el caudi-

llo antes de la organización constitucional de la 

República Argentina. Se lo escucha, se lo respeta, 

se lo venera y se cree en él, hasta que la realidad 

produzca un desengaño y la imagen positiva 

caiga en el descrédito. Ello explica que se vea a 

los poderes legislativos como la representación 

del Estado opresor, y a las personas que están a 

cargo de los poderes ejecutivos como sus caudi-

llos salvadores. Es decir, como aquellos que pue-

den cambiar la realidad social para mejorarla. 

Las marchas populares del 2001/2002 tuvieron 

como destinatarios principales a las legislaturas 

nacionales, provinciales y municipales, porque el 

pueblo se lanzó contra el estado pero no en con-

tra de los caudillos. El único ejecutivo que fue 

objeto de esa protesta fue el nacional ya que la 

gente le quitó el respeto al Dr. Fernando De la 

Rúa, no por corrupto ni por delincuente, sino 

porque no cumplía con el rol personalista que se 

esperaba de él, como de cualquiera que ocupara 

tal trascendental cargo. El electorado permite y 

soporta cualquier cosa de los Ejecutivos, cual-

quier abuso de poder, cualquier error, pero lo 

que no tolera ni acepta es que quien ocupe ese 

cargo no cumpla con su papel de caudillo con-

ductor. 

Lamentablemente esta patología política que se 

asentó en el transcurso del tiempo no es fácil de 

erradicar, máxime cuando no se avizora una 
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modificación desde los diferentes estratos socia-

les. La ausencia de crítica y discusión de las me-

didas adoptadas con el guiño de los Poderes 

Ejecutivos hace que, por un lado, se vaya desco-

nociendo cada vez más cuáles son los derechos 

que el individuo tiene y cuáles son las posibilida-

des del pueblo de modificar lo perjudicial; y, por 

el otro, que el poder discrecional de los órganos 

ejecutivos crezca ilimitadamente. 

IV. Posible solución 

Así como Carlos Nino (2005:252-253) entiende 

que se sale de la anomia sólo mediante un proce-

so de deliberación pública donde puedan perci-

birse las consecuencias dañosas de la ajuridici-

dad, estimamos que sólo puede superarse nues-

tra realidad de endiosamiento de quienes se 

hacen cargo de los poderes ejecutivos mediante 

un proceso educativo progresivo en el que desde 

la educación inicial se enseñe a los educandos la 

importancia del conocimiento directo de las 

normas, de las instituciones y de la historia, para 

evitar seguir delegando en un solo individuo la 

esperanza de los cambios que necesitan para 

superar sus obstáculos. 

Lo primero que debe desterrarse es la falsa idea 

colectiva de que una sola persona puede solucio-

nar los problemas de todos, y lo segundo es la 

actitud cómoda y desinteresada consistente en la 

ƳŜƴŎƛƻƴŀŘŀ ŘŜƭŜƎŀŎƛƽƴ ŀƭ άƳŀǊƎŜƴ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘu-

ǊŀέΦ 

Si bien es cierto que para ello se necesita un 

cambio de cultura, no menos cierto es que dicha 

mutación es posible en el largo plazo si la educa-

ción básica, de nivel medio y la terciaria no uni-

versitaria y universitaria se repiensa como un 

conjunto integrado con esta finalidad como hori-

zonte. Ningún ciudadano puede preciarse de tal 

si no coadyuva desde su lugar de trabajo, desde 

su lugar en su familia y en su entorno barrial y 

social para lograr este objetivo.  

Sólo así, dentro de unos veinte o treinta años, 

educación mediante, dejaremos de estar al mar-

gen no sólo de la ley sino también de la falacia 

absurda anteriormente descripta, en tanto la 

lectura y la comprensión de las leyes  por parte 

del soberano (pueblo) le devolverá a éste el lugar 

que nunca debió ceder.   
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RESUMEN 

Se analizan las posibles relaciones entre actividades de lectura y enseñanza de 

contenidos del área curricular de Ciencias Sociales, asumiendo que es necesario 

enseñar a leer si se quiere propiciar el aprendizaje a partir de textos que comu-

nican los contenidos del área. Para ello se exponen los conceptos desde los cua-

les se entienden estas relaciones y se los ejemplifica con situaciones de lectura 

que integraron una secuencia didáctica desarrollada en un 5º grado de nivel 

primario. Por una parte, se reflexiona acerca de la relación entre los ejes o pro-

blemas que organizan y presentan los contenidos de una secuencia didáctica, 

las consignas y propósitos de las actividades de lectura. Por otra parte, se anali-

zan las interacciones entre docente, texto y alumnos durante situaciones de lec-

tura compartida. Se discuten finalmente las características de las tareas desti-

nadas a enseñar contenidos referidos a las Ciencias Sociales y a la lectura. 

Palabras clave: Lectura compartida, enseñanza, Ciencias Sociales, estrategias 

lectoras, resolución de problemas. 
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ά[ŜŜǊ ƭŜǎ ŘŀǊł ǳƴŀ ƳƛǊŀŘŀ Ƴłǎ ŀōƛŜǊǘŀ ǎƻōǊŜ ƭƻǎ 

hombres y sobre el mundo, y los ayudará a re-

chazar la realidad como un hecho irrevocable. 

Esa negación, esa sagrada rebeldía, es la grieta 

que abrimos sobre la opacidad del mundo. A 

través de ella puede filtrarse una novedad que 

ŀƭƛŜƴǘŜ ƴǳŜǎǘǊƻ ŎƻƳǇǊƻƳƛǎƻΦέ 9ǊƴŜǎǘƻ {łōŀǘƻ 

(2004). 

El objetivo de esta comunicación es aproximar 

algunas ideas y propuestas a fin de que los do-

centes de Ciencias Sociales comiencen a conside-

rar la necesidad de enseñar a leer los textos que 

emplean con sus alumnos para que estos apren-

dan los contenidos curriculares. Es habitual en la 

escuela el uso de textos con este fin, sobre todo 

a partir del segundo ciclo de la EGB, cuando se 

supone que se dominan ciertos niveles iniciales 

de lectura y escritura, pero ello se produce casi 

sin la presencia de acciones sistemáticas que 

enseñen a leer en contextos de estudio. Esta 

manera de actuar descansa en el supuesto de 

que la lectura es una habilidad general cuyo do-

minio inicial se adquiere con textos literarios y 

eventualmente periodísticos, epistolares e ins-

tructivos (Marín, 2007). Esa habilidad ya adquiri-

da en los primeros grados sería luego transferible 

al trabajo con cualquier nuevo texto y situación, 

incluidos los textos que se emplean en el apren-

dizaje de los conocimientos disciplinares (Prats, 

en Benchimol, Carabajal y Larramendy, 2003). Se 

actúa así como si la lectura fuera un medio 

transparente para el aprendizaje de los conteni-

dos disciplinares (Carlino, 2002), como si los 

textos de estudio no ofreciesen a los lectores 

obstáculos y dificultades de distinto orden, como 

si los conocimientos y acciones que puede poner 

en juego el lector no interviniesen, como si los 

propósitos y situaciones específicas de uso de los 

textos no determinaran también su comprensión 

(Marín, 2007). 

Frente a este supuesto cabe decir, por un lado, 

que la alfabetización inicial y la intención de 

transmitir conocimientos disciplinares, en parti-

cular en las Ciencias Sociales, no tendrían por qué 

estar separados. Al contrario, ya desde el primer 

ciclo de la EGB correspondería introducir a los 

niños en el uso de textos expositivos (narrativos, 

descriptivos o explicativos), además de otros 

recursos didácticos acordes a sus posibilidades. 

Por otro lado, la lectura de textos para el estudio 

(pero también para otros propósitos, incluidos 

los estéticos) requiere acciones mentales acordes 

con las características, con los obstáculos y con 

las dificultades que suelen ofrecer los textos 

específicos a los lectores inexpertos, en las situa-

ciones concretas en que son utilizados (Marín, 

2007) y que el uso de cualquier texto, en cual-

quiera de los ciclos de la EGB, precisa de condi-

ciones didácticas que permitan su comprensión, 

al tiempo que garanticen el aprendizaje de los 

conocimientos disciplinares que con ellos se 

pretende transmitir.  

Es necesario entonces admitir que la compren-

sión de estos textos no se alcanzará si no se en-

señan los comportamientos lectores necesarios 

para comprenderlos. En otras palabras, es preci-

so reconocer que en las situaciones escolares en 

las que se aprende de la lectura, es posible y 

también necesario que se aprenda sobre la lectu-

ra (Vélez, 2000) y esto debe ocurrir en los mis-

mos contextos de estudio en que son utilizados 

los textos, a través de situaciones didácticas 

específicamente diseñadas para ello.  

De todos modos, hay que tomar nota de la com-

plejidad que supone asumir la posición anterior y 

reconocer las dificultades de distinto orden que 

se enfrentarán. En esta comunicación pretende-

mos analizar algunas de las cuestiones a las que 

es preciso atender si se quiere trabajar en la 

escuela para promover mejores niveles de lectu-

ra de textos en situaciones de aprendizaje de 

contenidos, en particular, de las Ciencias Socia-

les. Algunas de las cuestiones que necesitan una 

mayor clarificación serían: a) la caracterización 

de los textos que se utilizan y su selección de 

acuerdo con el enfoque que se asume para los 

contenidos del área; b) el diseño de contextos de 

lectura en los que se enseñan contenidos a partir 

de textos, al tiempo que se enseña a leerlos; y c) 

la identificación de los procedimientos y nocio-

nes que los alumnos precisan desarrollar para 

superar los obstáculos y dificultades generados 
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en la relación con los textos específicos usados 

en el área. 

Para aproximar algunas ideas y propuestas en 

torno de estas cuestiones pretendemos en esta 

comunicación: en primer lugar, precisar el con-

cepto de lectura cuando esta actividad acontece 

dentro de prácticas escolares; en segundo lugar, 

reflexionar sobre los rasgos de los textos que se 

usan en prácticas de leer para aprender Ciencias 

Sociales; en tercer lugar, proponer una forma de 

organizar las tareas de lectura en el marco de 

una estrategia propia de la enseñanza de las 

Ciencias Sociales: la resolución de problemas; en 

cuarto lugar, identificar los comportamientos 

lectores que es preciso desarrollar para com-

prender y aprender a partir de textos; en quinto 

lugar, ejemplificar la propuesta anterior con el 

análisis de algunas situaciones de lectura des-

arrolladas en la escuela primaria1. 

1. La lectura en contextos de enseñanza de las 

Ciencias Sociales 

Los desarrollos de la teoría transaccional (Rosen-

blatt, 2001; Goodman, 1996) permiten entender 

a la lectura como una actividad que el lector 

desencadena al entablar relación con un texto, 

procurando interpretarlo. En el acontecer de esta 

relación resulta transformado el lector, porque 

genera ideas al atribuir significado al texto, y el 

texto mismo, entendido como representación 

elaborada en el proceso de interpretación.  

Ahora bien, leer para aprender (entendiendo 

aprender como transformación más o menos 

                                                                 
11  La experiencia formó parte de una tarea de aseso-

ramiento que Paola Ripoll y Andrea Tizzian emprendie-

ron en el año 2005 durante su cursado de la asignatura 

"Práctica Profesional Psicopedagógica" (Licenciatura 

en Psicopedagogía, Universidad Nacional de Río Cuarto 

-Córdoba, Argentina-), a cargo de la Mgter. Liliana 

Moyetta. Pablo Rosales asesoró en el diseño de la 

secuencia didáctica. Alejandra Sosa era la profesora a 

cargo del grado. Paola Ripoll condujo las clases cuyos 

registros se incluyen como ejemplos en esta comunica-

ción. 

 

profunda del conocimiento disponible), implica 

un trabajo intenso de interpretación del sentido 

de lo leído, de relación con los conocimientos 

previos, de contraste, de comprobación de posi-

bles contradicciones, de producción de cambios, 

confirmaciones o ampliaciones de las propias 

ideas (Marín, 2007). Leer los textos para estudiar 

de ellos requiere una actitud y unos procedi-

mientos singulares, los que precisan ser aprendi-

Řƻǎ ȅ Ŝƭƭƻ ŘŜōƛŘƻ ŀ ǉǳŜ άƭƻǎ ǘŜȄǘƻǎ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛƻ 

ofrecen dificultades sintácticas, léxicas y retóricas 

ǉǳŜ ƭŜǎ ǎƻƴ ǇǊƻǇƛŀǎέ όaŀǊƝƴΣ нллтΥ оύΦ [ŜŜǊ ǇŀǊŀ 

aprender exige, por otra parte, una actitud efe-

rente en tanto la relación intersubjetiva entre 

lector y texto se basa en un trabajo de interpre-

tación que debe reconocer la existencia de un 

significado comunicado por el autor, al que el 

lector pretende aproximarse (Gibaja, en Vélez, 

2000).  

Como la actividad mental desencadenada duran-

te la lectura se encuentra condicionada por las 

demandas externas al lector y por sus propias 

necesidades internas, es importante subrayar 

que el contexto escolar plantea propósitos es-

pecíficos al encarar tareas de leer para aprender. 

Es necesario tomar nota de este aspecto ya que 

tanto las demandas externas de la tarea como las 

metas internas del lector orientan sus compor-

tamientos en el proceso de comprensión. En las 

prácticas escolares de lectura cuyo fin es apro-

piarse del conocimiento, se persiguen propósitos 

tales como: leer para obtener una información 

precisa, un dato o conjunto de ellos, o una idea 

en particular; leer para responder cuestiones o 

preguntas que se están averiguando; leer para 

informarse de manera global sobre el contenido 

de un texto; leer para seleccionar información a 

incluir en un escrito propio (un resumen, una 

monografía, un informe, etc.); leer para retener 

información que se está estudiando; leer para 

revisar un texto propio; leer para preparar una 

exposición oral; etc. (Solé, 1992, MECyT, 2002). 

Además, los contextos de enseñanza suman 

otros sujetos a la relación entre lector y texto, 

condicionando no solo los propósitos de lectura, 

sino también las acciones y los tiempos del acto 
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de interpretación. En primer lugar, está el docen-

te, quien selecciona textos, suministra consignas 

y sitúa al alumno dentro de prácticas que marcan 

profundamente su conformación como lector 

(para qué se puede leer, qué, cuándo, quién, 

cómo). En segundo lugar, está el resto de los 

alumnos, quienes durante las clases verbalizan 

sus interpretaciones e inciden de alguna manera 

en el trabajo de comprensión de cada uno. 

Ahora bien, la posición que aquí pretendemos 

comunicar implica reconocer y estudiar las parti-

cularidades que asumen los textos, las tareas y 

las estrategias de lectura, en situaciones escola-

res en las que se aprende a partir de textos al 

tiempo que se aprende a leerlos. Tal como fue 

anticipado, estos serán los temas de los siguien-

tes apartados. 

2. Los textos para aprender Ciencias Sociales 

Reflexionar acerca del trabajo en torno de la 

lectura para transmitir contenidos conduce a 

considerar la selección de los textos que se 

usarán con ese fin. En principio, cabe decir que 

los textos debieran ser seleccionados en función 

del contenido que se pretende enseñar y en el 

marco de la estrategia didáctica utilizada por el 

docente y no al revés, ser los textos los que con-

dicionen las actividades de enseñanza. Adverti-

mos que la selección de los textos no resulta una 

tarea sencilla, más aún cuando se asume un en-

foque diferente del habitualmente representado 

en los textos didácticos basado en el estudio de 

problemas relevantes al servicio de la compren-

sión y explicación de la realidad social. Si bien los 

manuales transmiten información de cierta im-

portancia, no siempre ofrecen textos que por su 

calidad merezcan ser trabajados con los alumnos, 

o bien no se encuentra en la oferta editorial la 

información requerida para trabajar los conteni-

dos disciplinares elaborados. Llegado el caso, 

serán los docentes los que tendrán que desarro-

llar sus capacidades para producir los textos que 

necesitan sus alumnos. Esto implicará la selec-

ción y la reelaboración de la información transmi-

tida en los textos científicos y de divulgación. Al 

respecto, cabe señalar que la reformulación de 

textos con fines didácticos aparece sugerida por 

autores como Aisenberg (1998) para textos pe-

riodísticos y Gojman y Segal (1998) para fuentes 

históricas que permitan describir y narrar aspec-

tos de la vida cotidiana.  

En particular, en las Ciencias Sociales el conoci-

miento se comunica a través de textos que des-

criben, narran, exponen y argumentan permi-

tiendo explicar y comprender los hechos, los 

procesos, los marcos conceptuales. Por un lado, 

explicar supone establecer relaciones entre cau-

sas y consecuencias de hechos y procesos. Por 

otro lado, comprender exige aproximarse a las 

intenciones y acciones de los actores sociales en 

el contexto que les da sentido. Para ello los tex-

tos presentan enunciados caracterizando fenó-

menos y procesos, especificando sus relaciones 

causales o contextuales, argumentando las inter-

pretaciones efectuadas. El discurso de las Cien-

cias Sociales no puede entonces reducirse, como 

ocurre en muchos libros de texto, a identificar y 

localizar hechos, lugares, fechas y nombres, brin-

dando datos y definiciones aisladas (Newman, en 

Benejam y Quinquer, 1998). 

Es preciso advertir que en la enseñanza de las 

Ciencias Sociales puede utilizarse una amplia 

multiplicidad de géneros textuales, y ello para 

diferentes fines, lo cual por ende demandará 

distintas acciones mentales por parte de los lec-

tores. Sin pretender caer en simplificaciones, 

podría trazarse cierto paralelismo con la lectura 

de fuentes primarias y secundarias en la cons-

trucción del conocimiento social. De esta mane-

ra, habría una amplia diversidad de géneros que, 

adaptados o no para facilitar su comprensión, 

actuarían a modo de fuentes primarias (Calvo, 

1998). Entre ellos podemos mencionar relatos y 

crónicas de viajeros, cartas, documentos oficia-

les, "textos legislativos, tratados, literatura en sus 

distintos géneros, informes, testamentos, padro-

nes, documentos administrativos de todo tipo 

disponibles en archivos municipales y provincia-

les, memorias, prensa, discursos" (Fernández 

Valencia, 1994: 46). En tanto, los textos expositi-

vos presentes en manuales, en enciclopedias, en 

textos de divulgación escritos por expertos, ac-
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tuarían como fuentes secundarias (Calvo, 1998), 

constituyendo una elaboración posterior a los 

fenómenos en estudio y conteniendo ya cierto 

nivel interpretativo sobre ellos. 

Por cierto, los obstáculos para la comprensión no 

serán los mismos para un texto narrativo que 

para textos descriptivos y explicativos (Marín, 

2007) y esto a su vez dependerá de la compleji-

dad de la información así expuesta y de la calidad 

del entramado que el autor haya procurado para 

el texto. Algunos estudios dirigidos a caracterizar 

los textos de estudio, señalan que no suelen 

referirse a entidades humanas concretas, sino a 

abstracciones teóricas, que contienen enuncia-

dos impersonales, con terminología técnica y 

específica que habitualmente excede el nivel de 

una palabra para nominarse con construcciones 

complejas (Marín, 2007). Todo ello, sumado al 

contexto generado en el aula a partir de los 

propósitos de lectura, la consigna y las interac-

ciones que acontezcan planteará las condiciones 

en que se leerá y por las cuales se podrá, en ma-

yor o menor medida, aprender a leer. 

3. Las tareas de lectura dentro de secuencias de 

enseñanza de contenidos de las Ciencias Socia-

les 

Se sabe que las metas específicas de las tareas de 

lectura, las claves propias del texto y las inter-

venciones didácticas que acontecen en la inter-

acción entre alumnos, texto y docente contribu-

yen a activar y condicionan los comportamientos 

de los lectores. Será preciso entonces atender a 

todos estos aspectos en el diseño de las tareas de 

lectura. Ahora bien, cómo incluir estas tareas 

dentro de la enseñanza de las Ciencias Sociales, 

en qué momento, para cumplir qué propósitos.  

Entendemos que el sentido de las tareas de lec-

tura incluidas en clases de Ciencias Sociales viene 

dado por la estrategia de enseñanza que ordena 

la secuencia didáctica particular que se esté con-

siderando, en tanto es ella la que define el papel 

que juegan las actividades en las que se aporta 

información nueva (a través de los textos, en el 

caso de las tareas de lectura). Una de esas estra-

tegias de enseñanza, la que aquí asumimos y 

cuyas relaciones con la enseñanza de la lectura 

intentaremos ejemplificar luego, es la de presen-

tación y resolución de problemas.  

Un problema es una cuestión, una pregunta que 

hay que responder, cuyo planteo los alumnos 

entienden aunque no sea para ellos inmediata-

mente resoluble; precisamente, para resolverlo 

hay que poner en marcha una serie de activida-

des en las que se irán aprendiendo conceptos y 

procedimientos (Aisenberg, 1993; Orradre y 

Svarzman, 1993). Una secuencia didáctica organi-

zada según esta estrategia incluye: el planteo del 

problema; la explicitación de hipótesis por parte 

de los alumnos y su relación explícita con las 

preguntas que la docente ha derivado del pro-

blema central; la recolección y análisis de la in-

formación  para resolver el problema; y la elabo-

ración de interpretaciones globales acerca de los 

temas en cuestión (Aisenberg, 1993; Saab y Cas-

telluccio, 1991).  

Adoptando esta estrategia de enseñanza se podr-

ía recurrir a la lectura de textos a fin de buscar, 

seleccionar, analizar e interpretar información 

(sean datos puntuales o significados globales), 

con el propósito de responder a las preguntas 

(más o menos abiertas) derivadas del problema 

que encabeza la secuencia didáctica. Estas pre-

guntas contienen los propósitos de lectura y, al 

resultar derivadas de un problema, no remiten a 

la "comprensión literal" centrada en el significa-

do de palabras u oraciones en sí mismas. El 

carácter de la interacción entre lector y texto 

resulta entonces configurado por la relación que 

la consigna promueve entre ellos, ya sea que 

remita a un dato a buscar, a identificar hechos, a 

explicar o comprender un fenómeno o proceso a 

partir de una o varias ideas, a establecer relacio-

nes entre datos y/o conceptos, a articular un 

conjunto de ideas en la totalidad de un texto, y 

todo ello con el fin de responder al problema 

planteado. La lectura en clases de Ciencias Socia-

les puede incluir, además, procesos de búsqueda, 

exploración y selección de textos, anticipando 

significados a partir de elementos del paratexto 

tales como índices, gráficos, títulos y subtítulos, 

etc. Se dispone así de una amplia variedad de 
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situaciones, propósitos y acciones específicos a 

emprender con el texto a fin de desarrollar los 

diferentes comportamientos lectores que los 

alumnos necesitan aprender. 

Para que los alumnos puedan utilizar textos en 

secuencias didácticas que reúnen características 

como las señaladas, es preciso trabajar en clase 

las acciones mentales que se requieren para 

comprenderlos efectivamente. Marín (2007) 

sostiene que en el trabajo con textos dentro de 

las clases se deberían propiciar las interpretacio-

nes, las inferencias, la construcción de relaciones, 

esto es, debería promoverse la activación y el 

aprendizaje de aquellas estrategias de lectura 

que permiten arribar a la comprensión de los 

textos al usarlos para estudiar los contenidos 

curriculares. Ahora bien, cómo organizar el traba-

jo en clase para enseñar estos comportamientos 

lectores.  

Consideramos que las actividades de interpreta-

ción de textos orientadas por propósitos que se 

desprenden de los problemas planteados en una 

secuencia didáctica, precisan ser diseñadas con-

forme a algún enfoque de enseñanza de la lectu-

ra. La propuesta a la que adherimos reúne ele-

mentos de lo que se conoce como lectura com-

partida (Solé, 1992) y de la estrategia de ense-

ñanza recíproca (Palincsar y Brown, en Wertsch, 

1999). Dentro de estas propuestas se trata de 

diseñar situaciones de lectura conjunta en las 

que el docente comparta el conocimiento condu-

ciendo los intercambios con sus alumnos, mos-

trando el uso de ciertas estrategias de lectura y 

solicitando su activación a los alumnos, con la 

intención de que estos se familiaricen con prácti-

cas y comportamientos que no suelen ser habi-

tuales en las aulas. El medio para conducir los 

intercambios entre docente, alumnos y texto es 

el diálogo centrado en las ideas que se comuni-

can, más que en la sumatoria del significado de 

palabras aisladas (Palincsar, en Rinaudo, 1999). 

De esta manera, a través del diálogo se estructu-

ra la participación de los alumnos y se adecuan 

las intervenciones del docente a las dificultades 

que surgen en la tarea de comprensión y a los 

conocimientos de aquéllos (Brown y Palincsar, en 

Rinaudo, 1999).  

Cabe indicar que esta manera de entender el 

sentido de la lectura dentro de la enseñanza de 

las Ciencias Sociales se acerca a algunos desarro-

llos recientes en la Didáctica de esta área (Aisen-

berg, 2000, 2005; Benchimol, Carabajal y Larra-

mendy, 2003; Castro, Rodrigues y da Silva, 2006). 

4. Las estrategias de lectura y la construcción del 

conocimiento social 

En tanto la lectura de textos es una actividad que 

realizan tanto científicos sociales como alumnos, 

puede suponerse que habría ciertas estrategias 

para la interpretación de textos que resultan 

comunes a ambos tipos de lectores, no obstante 

tener intenciones y subyacer procesos episte-

mológicos diferentes (Rosales, 2007). En ese 

sentido, cabe recordar que para Goodman (1982) 

habría un proceso único de lectura, independien-

te del nivel de capacidad con que diferentes 

lectores puedan llevar a cabo este proceso. Efec-

tivamente, en la descripción que algunos autores 

hacen de las operaciones científicas requeridas al 

leer fuentes, es posible reconocer un conjunto de 

procesos que podrían postularse como cogniti-

vamente emparentados con los comportamien-

tos lectores frente a cualquier texto para apren-

der contenidos sociales.  

Carr (1993) señala que en el trabajo con los do-

cumentos, el historiador necesariamente selec-

ciona, ordena los hechos y los transforma, con 

sus hipótesis e interpretaciones, en datos históri-

cos, y ello lo hace gracias a las perspectivas que 

utiliza.  

Por su parte, Aróstegui refiere los siguientes 

procesos que atribuyen un sentido epistemológi-

co particular a la actividad de lectura propia de 

quienes se desempeñan como científicos:  

ά¦ƴ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊ ƴƻ ǇǳŜŘŜ ƭŜŜǊ ǎƛƴ Ƴłǎ ǳƴ Řo-

cumento para captar su sentido superficial, sino 

que su lectura tiene que estar orientada, y de 

hecho lo está, hacia la búsqueda de cosas concre-

tas. Porque la lectura de la información siempre 
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Ŝǎ ΨƘƛǇƻǘŞǘƛŎŀΩΣ Ŝǎǘł ƻǊƛŜƴǘŀŘŀ ǇƻǊ ǳƴŀǎ ǇǊŜƎǳn-

tas. Otra cosa significaría prácticamente la impo-

ǎƛōƛƭƛŘŀŘ ŘŜ ǎǳǇŜǊŀǊ Ŝƭ ƴƛǾŜƭ ŘŜ ƭŀ ΨŘŜǎŎǊƛǇŎƛƽƴΩΦ 

¦ƴ ƘƛǎǘƻǊƛŀŘƻǊ ƴƻ ƭŜŜ Ψŀ ǾŜǊ ƭƻ ǉǳŜ ƘŀȅΩΣ ǎƛƴƻ 

buscando cosas orientadas por un proyecto pre-

Ǿƛƻ ŘŜ ƻōǎŜǊǾŀŎƛƽƴέ όŜƴ {ǾŀǊȊƳŀƴΣ мффуΥ усΣ ƴƻ 

subrayado en el original).  

Svarzman profundiza estas afirmaciones soste-

niendo que la lectura del documento resulta 

orientada por las preguntas o por las hipótesis 

que el investigador se ha planteado y se dirige a 

recrear la realidad en estudio. El trabajo hermen-

éutico implica el análisis del contenido del texto, 

esto es, su descripción y la identificación de sus 

códigos: el vocabulario empleado, la organización 

del discurso, la forma de diagramación y presen-

tación, lo que se puede inferir de él (Svarzman, 

1998). 

Calvo (1998) sostiene que la lectura de fuentes 

está siempre mediatizada por las ideas previas, 

las concepciones, las experiencias de vida y las 

prácticas de quien las aborda y que estas opera-

ciones resultan propias de cualquier proceso de 

conocimiento, sea llevado a cabo por un niño, un 

adulto, un docente o un investigador. Por su 

parte, Hilda Sábato, plantea que el historiador 

intenta  

"comprender una época a la que sólo puede 

acceder por medio de la interpretación de las 

fuentes [...] y de la reconstrucción imaginativa de 

lo que una vez pudo haber ocurrido. Para ello 

selecciona algunos datos y rechaza otros y sobre 

ellos construye la evidencia que fundamenta sus 

ƘƛǇƽǘŜǎƛǎέ όŜƴ /ŀƭǾƻΣ мффуΥ монΣ мооΣ ƴƻ ǎǳōǊŀȅa-

do en el original).  

El procedimiento de transformar los testimonios 

en fuentes constituye precisamente el soporte de 

las inferencias necesarias para explicar los 

hechos y conceptos propios de las Ciencias Socia-

les, los que resultan así ligados a interpretaciones 

y valoraciones múltiples (Calvo, 1998). 

Si retomamos los procesos antes mencionados y 

los relacionamos con los aportes de Goodman 

(1982, 1996) y otros autores (Solé, 1992, Vélez, 

2004) podemos identificar un conjunto de estra-

tegias de lectura entre las que se destacan la 

contextualización, la selección y jerarquización de 

información, la activación de conocimientos 

previos pertinentes, la formulación de hipótesis 

(anticipación, predicción, inferencia), la búsque-

da de validación de esas hipótesis y la regulación 

y control de los procesos anteriores.  

Algunos autores encuentran que el proceso de 

lectura resulta imprescindible para el aprendizaje 

de la historia. Frente a la importante presencia 

de textos escritos en las disciplinas y en su ense-

ñanza, Luis Alberto Romero concluye que "una 

porción sustancial de las fuentes son textos escri-

tos y la totalidad del conocimiento histórico se 

transmite como texto escrito" (1996: 64). Por ello 

es posible suponer que en buena medida el co-

nocimiento escolar histórico se transmite a 

través de textos escritos, aunque no exclusiva-

mente (Aisenberg, 2005).  

De todos modos, la lectura de fuentes, en tanto 

tarea del científico, consiste en una modalidad de 

lectura en la que el proceso de interpretación del 

texto resulta complejizado por el proceso de 

interpretación como operación del pensamiento 

científico: se trata de interpretar el mundo a 

partir de una fuente que porta una visión del 

mundo de un actor social de determinado mo-

mento y región (ya no mediada por un autor con 

fines didácticos o aun disciplinares), visión que a 

su vez debe ser interpretada (Rosales, 2007). 

Aunque resulte obvio, es preciso decir que en el 

contexto escolar el texto remite a un "mundo" 

diferente del que construye la ciencia y no "dice" 

solo, sino que ocupa un lugar en el marco de una 

representación más amplia que pretende trans-

mitirse y de la cual en parte obtiene su sentido 

(Rosales, 2007). En otras palabras, la construc-

ción escolar del conocimiento social requiere de 

la comprensión de textos (algunos de ellos pue-

den resultar, en otro contexto, fuentes para el 

historiador) para la formación de conceptos, pero 

esos textos y las condiciones para su lectura 

determinan que se trate de la comprensión de 

una representación intencionada, didáctica, del 



48 |  L a  L e t r a  I n v e r s a 

 

"mundo" social, elaborada para hacerlo cognos-

cible (Rosales y Ripoll, 2006).  

En particular, estudios sobre la intervención de 

los conocimientos previos en las actividades de 

significación vinculadas al aprendizaje, permiten 

sostener que las ideas previas referidas a nocio-

nes sociales atraviesan el empleo de todos los 

procesos involucrados en la lectura, entendida 

precisamente como interpretación. McGinitie et 

al. (en Aisenberg, 2000) sostiene que para derivar 

significado de un texto, el lector emprende un 

proceso de formulación y comprobación de va-

rias hipótesis. Ocurre que estas hipótesis se cons-

truyen a partir de las concepciones que los suje-

tos tienen sobre el objeto al que se refiere el 

texto. La presencia de estas concepciones previas 

lleva a recuperar solo la información del texto 

que concuerda con ellas e impide asimilar infor-

mación incompatible con ellas y ajustar las hipó-

tesis en la dirección del texto, omitiendo o dis-

torsionando aquella información que las contra-

dice (Aisenberg, 2000). 

Los alumnos suelen interpretar información del 

pasado histórico, asimilándola a las condiciones 

sociales con las que se representan el presente. 

Esto no es novedoso para la producción científi-

ca, como decía Marc Bloch: "Comprender el pa-

sado por el presente (...) conscientemente o no, 

siempre tomamos de nuestras experiencias coti-

dianas, matizadas, donde es preciso, con nuevos 

tintes, los elementos que nos sirven para recons-

truir el pasado." (1970: 39). En el mismo sentido, 

/ŀǊǊ ǎƻǎǘŜƴƝŀ ǉǳŜ άƭŀ ƘƛǎǘƻǊƛŀ ŎƻƴǎƛǎǘŜ ŜǎŜƴŎƛŀl-

mente en ver el pasado por los ojos del presente 

ȅ ŀ ƭŀ ƭǳȊ ŘŜ ƭƻǎ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŘŜ ŀƘƻǊŀέ όмффоΥ нуύΦ 

Sin embargo, son las categorías para entender el 

presente y el pasado las que difieren entre alum-

nos y científicos. La misma noción de tiempo 

histórico es una categoría en construcción para 

los sujetos y ello interfiere en su comprensión de 

aquellos textos que contienen información sobre 

el tiempo histórico. 

Con todo, será necesario trabajar para establecer 

con mayor precisión las particularidades de las 

estrategias de lectura que se requieren activar 

para comprender los textos utilizados habitual-

mente en la transmisión del conocimiento de las 

Ciencias Sociales, tanto aquellos textos que resul-

tan adecuados a los niveles de lectura de los 

alumnos como aquellos que generan dificultades 

accesorias, sea por su complejidad o por defectos 

en su construcción. Será preciso estudiar el tipo 

de inferencias que se necesita realizar para inter-

pretar la información que en esos textos refiere a 

fenómenos sociales, el tipo de relaciones que se 

requiere establecer para comprenderlos, las 

dificultades específicas que suelen ofrecer por su 

construcción lingüística, las organizaciones típicas 

que presentan, las marcas lingüísticas que permi-

ten anticiparlas, etc.  

5. Análisis de tareas de lectura compartida en 

una experiencia de enseñanza de contenidos de 

Ciencias Sociales 

A continuación presentaremos algunas situacio-

nes que pretenden ejemplificar los conceptos 

expuestos en los apartados anteriores. Preten-

demos dejar algunas evidencias acerca de: a) la 

relación entre los problemas planteados para 

enseñar los contenidos y las consignas y propósi-

tos de lectura para procesar información que 

conduzca a su resolución; b) el orden a seguir 

para incluir la lectura dentro de las clases perte-

necientes a una secuencia de enseñanza; y c) las 

intervenciones didácticas orientadas a mostrar y 

solicitar la activación de estrategias de lectura 

por parte de los alumnos. 

La secuencia didáctica a la que pertenecen los 

registros de clase que analizaremos fue el pro-

ducto de una tarea colaborativa con una docente 

de 5º grado de una escuela pública de la ciudad 

de Río Cuarto (Córdoba, Argentina).  La secuencia 

se desarrolló durante un mes y medio, en dos 

clases semanales de 90 minutos cada una. Se 

ǘƻƳƽ Ŝƭ ǘŜƳŀ ŘŜƭ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ǇǊŜǎŎǊƛǇǘƻ άŀŎǘƛǾi-

ŘŀŘŜǎ ŜŎƻƴƽƳƛŎŀǎ ȅ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭέ ȅ ǎŜ 

decidió especificar sus posibles contenidos a 

partir del concepto de circuito productivo. En 

esta selección intervinieron los criterios de vali-

dez disciplinar, relevancia social y significatividad 

psicológica (Aisenberg, 1998).  
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En cuanto a la validez disciplinar, se optó trabajar 

con la idea de circuito productivo para superar 

visiones estáticas y puramente descriptivas, es-

tudiando la organización social que configura la 

explotación de los recursos naturales a partir de 

las actividades productivas. Un circuito producti-

vo es concebido como  

άŜƭ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ŦŀǎŜǎ ŘŜƭ ǇǊƻceso de producción 

entendido como una serie de eslabones que 

conforman una unidad desde el inicio hasta la 

distribución en el mercado para el consumo fi-

ƴŀƭΦέ όDǳǊŜǾƛŎƘΣ .ƭŀƴŎƻΣ CŜǊƴłƴŘŜȊ /ŀǎƻ ȅ ¢ƻōƝƻΣ 

2001, p. 51).  

Plantear los contenidos desde el concepto de 

circuito productivo permitió presentar el proceso 

de producción como unidad, reconociendo las 

sucesivas etapas del mismo (agrícola, de indus-

trialización y de comercialización) y las relaciones 

entre ellas. Se seleccionaron como conceptos a 

trabajar: actividades económicas primaria, se-

cundaria y terciaria, recursos naturales y actores 

sociales. 

Se decidió además, centrar la mirada en el caso 

específico del circuito productivo de la soja, foca-

lizando el examen sobre un objeto acotado, un 

recorte, sin reducir por ello la complejidad de los 

procesos sociales (Gojman y Segal, 1998). Se 

acordó trabajar este circuito, ya que el cultivo de 

soja es una de las principales actividades econó-

micas en la región y resulta, por ende, de gran 

relevancia por su impacto económico-social y 

ambiental.  

Para los alumnos el tema podía resultar significa-

tivo en tanto sabían de la importancia del cultivo 

y estaban en condiciones de pensar en algunas 

de las actividades propias de la fase primaria, 

aunque no pudieran integrarlas con las activida-

des de actores sociales de otros espacios y mo-

mentos del proceso.  

La secuencia didáctica se inició presentando una 

situación problemática: ¿A qué se deberá la ac-

tual importancia del cultivo de soja en nuestra 

región? Luego del planteo de hipótesis por parte 

de los alumnos se comunicaron los ejes que en-

cabezarían la unidad:  

a) ¿Cómo se decide sembrar soja en lugar 

de otro cultivo? ¿Quiénes lo deciden? 

¿Qué tienen en cuenta?  

b) ¿Para quiénes serán los beneficios de es-

ta actividad económica?  

c) ¿Quiénes estarán relacionados con el 

cultivo de la soja y con lo que se hace 

con ella después de cosechada?  

A continuación se emprendieron distintas activi-

dades, tendientes a responder paulatinamente 

esos ejes organizadores, en las que se promovió 

la interacción de las ideas de los alumnos con la 

información presentada a través de variados 

recursos (relatos, noticias, textos didácticos ex-

positivos, mapas, fotos, imágenes publicitarias y 

gráficos estadísticos).  

El primer fragmento de registro de observación 

que analizaremos corresponde a la novena clase 

de la secuencia, oportunidad en que se lee un 

texto [en anexo 1] para responder al segundo de 

los ejes formulados. Se trata de la primera ins-

tancia de lectura del texto en la clase. Se orga-

nizó la situación planteando primero la lectura en 

voz alta por parte del docente, mientras los 

alumnos leían las copias que se les había entre-

gado. El propósito era leer para responder las 

preguntas planteadas, teniendo en cuenta que 

en este momento no se intentaba responder 

efectivamente cada una de ellas sino intentar 

una primera aproximación al texto. La pregunta 

global que la docente planteó a los alumnos 

requería identificar los actores sociales que, be-

neficiándose del circuito productivo, intervienen 

en la cadena, y describir cuál es la manera en que 

se benefician. En esta primera lectura del texto la 

docente muestra como se activan ciertas estra-

tegias y solicita la activación de algunas de ellas a 

los alumnos a través de preguntas y pedidos 

explícitos.  
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Ejemplo Nº 1:  

Leer para responder preguntas con una modalidad inicial de aproximación global al texto  

Docente (D): Bueno, la idea es ir leyendo el texto tratando de contestar las preguntas: "¿Quiénes se benefi-
cian con la producción de soja?" y "¿De qué manera se beneficia cada uno?". A ver, ¿quiénes eran los que 
hemos visto que se beneficiaban con la soja? [Planteo del propósito de lectura]. 

Claudio: Los productores. 

Emiliano: Los agropecuarios. 

Claudio: Los empleados. 

La docente promueve la recuperación de información trabajada en clases anteriores, de la cual los chicos 
solo recuerdan agentes relacionados con la producción primaria, sin poder aún pensar en su participación 
diferencial en la apropiación de ganancia. 

D: BuenƻΣ ŀƘƻǊŀ ǾŀƳƻǎ ŀ ŀǾŜǊƛƎǳŀǊ ǉǳƛŞƴ Ƴłǎ ǎŜ ōŜƴŜŦƛŎƛŀΦ ±ŀƳƻǎ ŀ ƭŜŜǊ Ŝƭ ǘŜȄǘƻΣ Ŝƭ ǘƝǘǳƭƻ ŘƛŎŜΥ άΛvǳƛŞƴŜǎ 
se benefician con la producción de soja? [...] Los beneficios por la producción de soja no acaban con el pro-
ductor agrario que vende la cosecha. Tanto para sembrar, para cosechar, como para vender la soja, el pro-
ductor depende de otras empresas. Y una vez vendida la cosecha intervienen otras empresas para venderla 
al exterior o convertirla en aceite. Veamos cada una de estas empresas o agentes económicos que intervie-
nen en el circuito que sigue la soja desde la siembra hasta su consumo final. [Repite] tanto para sembrar, 
ǇŀǊŀ ŎƻǎŜŎƘŀǊΣ ŎƻƳƻ ǇŀǊŀ ǾŜƴŘŜǊ ƭŀ ǎƻƧŀΣ Ŝƭ ǇǊƻŘǳŎǘƻǊ ŘŜǇŜƴŘŜ ŘŜ ƻǘǊŀǎ ŜƳǇǊŜǎŀǎΦέΦ ±ŜŀƳƻǎ ŎŀŘŀ ǳƴŀ ŘŜ 
estas empresas, entonces, ¿qué va a seguir en el texto? [Solicita predicción]. 

Ernesto y Claudio: Las empresas y agentes. 

5Υ 5ƛŎŜΥ άtƻǊ ǳƴ ƭŀŘƻΣ ŘŜǇŜƴŘŜ ŘŜ ƭƻǎ ōŀƴŎƻǎ ǉǳŜ ƭŜ ǇǊŜǎǘŀƴ ŘƛƴŜǊƻ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǇǳŜŘŀ ŎƻƳǇǊŀǊ ƭŀ ƳŀǉǳƛƴŀǊƛŀΦ 
Los bancos prestan el dinero a los productores a cambio de cobrarles intereses, es decir, los productores 
ŘŜōŜƴ ŘŜǾƻƭǾŜǊƭŜ ƳǳŎƘƻ Ƴłǎ ŘƛƴŜǊƻ ǉǳŜ Ŝƭ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦǳŜ ǇǊŜǎǘŀŘƻΦέΦ !Ŏł ŘƛŎŜ ǉǳŜ ǇƻǊ ǳƴ ƭŀŘƻ ŘŜǇŜƴŘŜ ŘŜ 
ǳƴŀ ŜƳǇǊŜǎŀΣ ΛŎǳłƭ ŜǎΚ ώaƻŘƛŦƛŎŀ Ŝƭ ǘŞǊƳƛƴƻ ǇŀǊŀ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀǊ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ άŜƳǇǊŜǎŀǎέ ȅ άōŀƴŎƻέϐΦ 

Ernesto: El banco. 

D: Los bancos, ¿qué pasa con los bancos? [Solicita pensar en la actividad de los bancos en relación con el 
circuito productivo]. 

Un niño: Le piden plata. 

D: ¿Los bancos le piden plata al productor? 

Niños: No, no. 

Ramón: Los productores le piden plata a los bancos y después le tienen que devolver el doble. 

D: Muy bien, ¿y por qué le piden plata prestada?  

Ramón: Para comprar las maquinarias. 

D: El banco entonces, ¿se beneficia o no se beneficia? [Sostiene el propósito de lectura]. 

Gastón: Sí, porque ganan el doble. 

5Υ 5ŜǎǇǳŞǎ ŘƛŎŜ άǇƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻέΦ ΛtƻǊ ǉǳŞ ŘƛŎŜ ǇƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻΣ Ƙǳōƻ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻ ŀƴǘŜǎΚ ώ{ŜƷŀƭŀ ǳƴ ƴŜȄƻ ǇŀǊŀ 
identificar un aspecto estructural del texto]. 

/ƭŀǳŘƛƻΥ άtƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻέ Ŝǎ ƻǘǊŀ ŜƳǇǊŜǎŀΦ 
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5Υ aǳȅ ōƛŜƴΣ άǇƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻΣ Ŝƭ ǇǊƻŘǳŎǘƻǊ ŘŜǇŜƴŘŜ ŘŜ ƭŀǎ empresas de agroinsumo que le venden productos 
ŎƻƳƻ ƭƻǎ ƘŜǊōƛŎƛŘŀǎ ƻ ƭŀǎ ǎŜƳƛƭƭŀǎΣ ƘŀōƛǘǳŀƭƳŜƴǘŜ ŀ ŎŀƳōƛƻ ŘŜ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭŀ ŦǳǘǳǊŀ ŎƻǎŜŎƘŀέΦ 

D: ¿Entonces, de quién va a depender el productor? 

Emiliano: De las empresas de agroinsumo. 

D: Bien, ¿se acuerdan cuáles eran las empresas de agroinsumo? 

Un niño: Que vende la soja. 

D: ¿Qué dice acá en el texto? [Propone volver al texto para validar la hipótesis]. 

Ernesto y Katia: Los herbicidas y insecticidas. 

D: ¿A cambio de qué cosa? 

Claudio: De las máquinas y dinero. 

D: ¿Qué dice ahí? [Propone volver al texto]. 

Emiliano: A cambio de la futura cosecha.  

Como puede apreciarse, en esta situación el docente lee y va realizando preguntas al tiempo que pretende 
promover progresivamente la intervención de los alumnos. La pregunta inicial se deriva de los ejes plantea-
dos al comenzar la unidad y orienta la lectura del texto, en tanto el propósito es responderla. Si bien la 
docente lee ante los alumnos, no se limita a verbalizar su interpretación sino que, intentando involucrarlos 
en la actividad, les muestra o les solicita la activación de ciertos comportamientos lectores: el planteo de un 
propósito de lectura, la invitación a establecer relaciones entre partes del texto, a formular anticipaciones y 
predicciones, a buscar validación para las hipótesis de lectura, a identificar marcas lingüísticas para usarlas 
en las hipótesis, a establecer relaciones entre la información del texto y los propios términos usados por los 
niños. 

El siguiente ejemplo corresponde a un fragmento de la clase con la que continuó la secuencia didáctica y en 
él puede apreciarse el trabajo con el mismo texto de la actividad anterior, pero ahora utilizado para contro-
lar las respuestas escritas a las preguntas planteadas (que siguen siendo abiertas y no de tipo cuestionario). 
Se trata entonces de otro tipo de trabajo con el mismo texto, ahora ya leído por los alumnos en sus hoga-
res, tratando de recobrar el sentido de las respuestas escritas por ellos, para lo cual es preciso retornar 
sobre determinados pasajes y no sobre todo el texto.  

Ejemplo Nº 2 

Volver a leer un texto para recobrar el sentido de las respuestas escritas a partir de información extraída de 
él. 

D: Bueno, ahora la pregunta es de qué manera se beneficia cada uno. Yo leo la lista y ustedes me dicen de 
qué manera se benefician. Pueden tener el texto en la mano [en anexo 1]. Los bancos, ¿de qué manera se 
beneficiaban? [Plantea la pregunta que orienta los comentarios acerca de lo leído]. 

Claudio: Prestan plata y después le tienen que devolver el doble. 

D: Muy bien. Entonces se benefician porque cobran más de lo que prestan. [Reformula las palabras del 
alumno para conectarlas con los términos de la pregunta]. 

Gastón: El productor le compra y la empresa se queda con parte de la futura cosecha. 

D: Muy bien, ¿y qué le compra el productor a las empresas de agroinsumos? 

Katia: Herbicidas, insecticidas. 
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D: ¿Y de qué manera se beneficia, entonces, la empresa? [Sostiene el propósito de lectura]. 

Emiliano: Porque le dan parte de la cosecha.  

D: Ahora sigamos con las cooperativas o empresas acopiadoras de granos. 

Claudio: Esas no entiendo cómo se benefician. 

D: Bueno, veamos, ¿qué hacían estas empresas? 

Ramón: Acá, seño, dice, yo voy a leer. 

Gastón: El productor le vende a las empresas [acopiadoras] y las empresas a las industrias o las empresas 
del exterior.  

Claudio: No entiendo, seño, porque acá dice [lee] "una vez obtenida la cosecha, el productor la vende a las 
cooperativas o a las empresas acopiadoras de granos". ¡¿Y no entiendo cómo se benefician?! 

D: Seguí leyendo, ¿a ver? [Propone continuar la lectura para acceder al significado]. 

Claudio: "Las empresas acopiadoras obtienen una importante ganancia al comprar la cosecha a los produc-
tores y venderla a un precio mayor a las industrias o al exterior." 

D: ¿Qué está diciendo ahí? Las empresas acopiadoras obtienen ganancia porque le compran al productor y 
lo venden a un precio más alto. Y entonces, ¿cuál será el beneficio? Si la compran a un precio y la venden 
más cara... [Reformula para clarificar]. 

Claudio: El beneficio es la ganancia. Ya entendí, seño.  

Se observa que la docente no se limita a "controlar" las respuestas para determinar su corrección, sino que 
solicita a los alumnos sucesivos retornos al texto, contraargumenta, permite el planteo de preguntas y du-
das por parte de ellos. La docente destaca aspectos del segmento leído, pero lo hace solo después que los 
alumnos releen, indicando con ello que para interpretar hay que recurrir al texto, relacionando sus térmi-
nos e ideas. Además de la solicitud de activación de estrategias ya identificadas en la clase anterior tales 
como el planteo de un propósito de lectura y las propuestas de volver al texto para validar las hipótesis 
planteadas, se observan dos momentos en que la docente procede por reformulación: por un lado, refor-
mula las palabras del alumno para conectarlas con los términos de la pregunta; por otro lado, reformula las 
palabras del propio texto para clarificar su significado, haciendo más accesible su significado. 

El próximo ejemplo es otra instancia de lectura de un texto [en el anexo 2] con el propósito de controlar las 
respuestas escritas. En este caso se trata de la primera lectura del texto en clase, aunque los alumnos ya 
han tenido que leerlo en sus hogares siguiendo la consigna suministrada. Esto muestra cómo con el correr 
de la secuencia se van dando crecientes márgenes de autonomía y control a los alumnos. En la clase se van 
leyendo pasajes del texto en función de las respuestas que retoman información de él.  

Ejemplo Nº 3:  

Leer para recobrar el sentido de las respuestas escritas a partir de información extraída del texto 

D: ¿Por qué ahora se sembrará más soja que antes? [Plantea la pregunta que orienta la lectura]. 

Claudio: Porque la expansión de este cultivo fue muy rápida gracias a la combinación de una alta demanda 
externa. 

D: ¿Qué significará eso? [Solicita una interpretación más allá de la repetición literal del texto]. 

Claudio: La demanda es... me lo dijo mi papá. 

D: ¿Y qué te dijo tu papá? 
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Claudio: No me acuerdo. 

D: ¿Alguien me puede decir qué significa "alta demanda externa"? 

Ernesto: Sí, seño, que le piden algo. 

D: Ah, que le piden algo ¿quiénes? [Solicita ampliación de la respuesta]. 

Katia: Personas que no viven con ellos. 

D: De otro lugar. Entonces externa es de afuera y demanda que alguien pide algo. [Sistematiza las respues-
tas aportadas]. 

Un niño: De Estados Unidos.  

Una niña: Que hay otras personas, que vienen de otros lugares a comprar soja.  

D: Bueno, ¿podemos leer una partecita de la fotocopia donde hable de la demanda externa? ¿O donde 
hable de los Estados Unidos? [Propone validar las hipótesis en el texto]. 

Katia: Tuvieron un problema [los EE.UU.] en la tierra y no pudieron sembrar más soja y por lo tanto no le 
pudieron vender [a la Comunidad Europea] porque no tenían. 

La lectura posterior del texto no confirma que sea EE.UU. el país al que se le exporta soja, sino que, por 
otras circunstancias, contribuyó a configurar la situación de alta demanda externa que favoreció la exporta-
ción argentina. El significado de la expresión "alta demanda externa" se ve precisado y se complejizan las 
relaciones establecidas para que exista esa demanda; no se trata entonces solo de vender porque "otras 
personas, que vienen de otros lugares" quieren comprar más. Como se aprecia en el fragmento de la clase 
analizado, las interpretaciones de los alumnos, los sentidos que atribuyen a las expresiones del texto, se 
ǘƻƳŀƴ ŎƻƳƻ ƘƛǇƽǘŜǎƛǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŀ ȅ ǎŜ άǾǳŜƭǾŜϦ ŀƭ ǘŜȄǘƻ ōǳǎŎŀƴŘƻ ǾŀƭƛŘŀŎƛƽƴ ǇŀǊŀ ƭŀǎ ƳƛǎƳŀǎΣ Ŝƴ ƻŎŀǎƛƻƴŜǎ 
confrontando distintas interpretaciones.  



54 |  L a  L e t r a  I n v e r s a 

 

Este fragmento de la clase muestra el trabajo que 

se emprende al considerar las interpretaciones 

de los alumnos, entendiéndose que ellas reflejan 

las hipótesis que condicionan la comprensión. En 

tanto lo que los alumnos son capaces de com-

prender y de aprender a partir de un texto de-

pende de lo que conocen antes de su lectura 

(Goodman, 1982), se deberían generar espacios 

en el aula para que los alumnos expresen lo que 

interpretan antes y durante la lectura. Cuando en 

el aula se abren estos espacios, generalmente se 

evidencia que los alumnos omiten, distorsionan e 

incorporan información, y todo ello a partir de 

sus hipótesis (Aisenberg, 2000). Si el docente 

pretende intervenir para cooperar en el avance 

de los aprendizajes, será necesario que detecte 

en el aula cuáles son las dificultades de compren-

sión con que se encuentran los alumnos frente a 

la información que les brinda el texto y que tra-

baje con sus interpretaciones a fin de aproximar-

las a los significados comunicados por el autor 

(Aisenberg, 2000). Para ello será necesario pro-

blematizar, cuestionar esas interpretaciones a 

partir de la discusión abierta, promover la elabo-

ración de justificaciones y argumentaciones, 

buscar validación en el texto para sus hipótesis. 

Lo novedoso no es que los alumnos activen co-

nocimientos previos, sino que esa activación sea 

visible en el aula y se trabaje con ellos en una 

situación de lectura conjunta.  

Una mención aparte merecen los textos trabaja-

dos en las actividades que hemos incluido como 

ejemplo. Dichos textos fueron elaborados por 

quienes participaron del diseño de la experiencia 

(ver nota 2) y ambos tenían como propósito iden-

tificar los actores sociales implicados con la pro-

ducción de soja mostrando posibles beneficios y 

perjuicios. Para elaborarlos se consultaron varias 

fuentes, se seleccionó la información a incluir y 

se procedió a reformularla y  organizarla en tex-

tos que respondiesen a los propósitos que se 

perseguían y resultaran inteligibles para los 

alumnos. Con ese convencimiento, en lugar de 

limitarse a resumir y simplificar la información 

obtenida en las fuentes, se procedió a reformu-

larla y expandirla tratando de permitir que los 

alumnos tuvieran disponibles varios elementos 

para reconstruir las ideas del texto. Se prestó 

atención al vocabulario empleado pero, en lugar 

de simplificarlo, se trató de brindar explicaciones 

sobre aquellos conceptos que pudieran resultar 

poco familiares, dejando marcas que explícita-

mente señalaran los recursos de clarificación (άŜǎ 

ŘŜŎƛǊέύ ȅ ŜƧŜƳǇƭƛŦƛŎŀŎƛƽƴ όάǇƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻέύΦ ¢ŀm-

bién se prestó especial atención a la progresión 

temática incluyendo y retomando paulatinamen-

te los términos para que fueran resultando fami-

liares. Por último, también se tuvo en cuenta la 

inclusión de marcas textuales y paratextuales 

(por ejemplo, el empleo de cursiva en los nexos 

άǇƻǊ ǳƴ ƭŀŘƻέ ȅ άǇƻǊ Ŝƭ ƻǘǊƻέύ ǉǳŜ ŘŜƴƻǘŀǊŀƴ ƭŀ 

organización del escrito. Evidentemente, todas 

estas consideraciones surgen al escribir un texto 

pensando en los alumnos que lo van a leer. 

6. Las características de las tareas para enseñar 

contenidos de Ciencias Sociales y de Lectura 

Para finalizar esta comunicación, intentaremos 

recuperar algunos de los aspectos centrales seña-

lados en el artículo a los que cabría atender 

cuando se pretende enseñar contenidos de Cien-

cias Sociales a través de textos, al tiempo que se 

enseña a leerlos.  

En primer lugar, es preciso considerar las distin-

tas y posibles situaciones de lectura como activi-

dades dentro de secuencias didácticas particula-

res, orientadas por las estrategias de enseñanza 

propias de la Didáctica de las Ciencias Sociales, a 

partir de las cuales cobren sentido los múltiples 

propósitos y acciones que se pueden plantear 

frente a los textos.  

En segundo lugar, resulta indispensable atender 

a las complejas relaciones entre elaboración de 

contenidos y selección de textos. Asumir que el 

propósito de la enseñanza de las Ciencias Socia-

les es ayudar a los alumnos a comprender y ex-

plicar el mundo social, exige seleccionar textos 

con formatos variados que efectivamente sopor-

ten el trabajo mental necesario para alcanzar esa 

meta.  

En tercer lugar, se requiere el diseño de consig-

nas que traduzcan los propósitos de lectura; por 
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un lado, para plantear dichos propósitos en con-

sonancia con los problemas que organizan los 

contenidos y las actividades; por otro lado, para 

que las consignas desencadenen interacciones 

significativas entre alumnos, texto y docente. 

En cuarto lugar, es preciso diseñar ciertas inter-

venciones didácticas para desencadenar inter-

cambios entre alumnos, texto y docente que den 

lugar a la comprensión y al aprendizaje. Al res-

pecto, consideramos que el diálogo que conduce 

el docente podría organizarse en función de los 

propósitos de lectura, de la estructura del texto, 

de las estrategias necesarias para comprenderlo 

y esencialmente de la forma en que progresa el 

intercambio de ideas con los alumnos. El desarro-

llo de estas tareas requiere que los alumnos 

compartan y asuman los problemas de conoci-

miento que se les plantean y así otorguen senti-

do a las situaciones de lectura (Lerner, 2002). Se 

trata de provocar y sostener la elaboración de 

interpretaciones por parte de los alumnos y ac-

tuar para que logren el mayor acercamiento 

objetivo al texto, posibilitando las regulaciones 

en función de las soluciones que van construyen-

do. La autonomía del alumno como lector y como 

sujeto de aprendizaje se construye permitiéndole 

asumir responsabilidades y brindándole las ayu-

das necesarias para resolver las situaciones plan-

teadas. 

En quinto lugar, es necesario demandar que se 

emprendan estudios específicos para determinar 

los rasgos particulares de los textos utilizados en 

la transmisión de conocimientos sociales y de las 

estrategias de lectura que precisan activar y 

aprender a activar los alumnos a fin de compren-

derlos. Ello permitirá ajustar mejor las situacio-

nes e intervenciones docentes destinadas a su-

perar las dificultades de comprensión y a generar 

los comportamientos que los lectores necesitan 

para actuar con mayor autonomía frente a estos 

textos. 

Hemos pretendido mostrar en esta comunicación 

uno de los posibles recorridos para acercar a los 

alumnos a esas otras comprensiones del mundo 

que permite abrir la lectura. Como dice Gisela 

Vélez:  

"el leer y aprender a partir de la lectura implica y 

complica la esperanza de mejores comprensiones 

del mundo y de nosotros mismos; el compromiso 

de leer para sí, para otros y con otros; el esfuerzo 

por la intelección profunda, y la osadía necesaria 

para ir más allá del texto, para trascenderlo." 

(Vélez, 2002: 1). 

Pensamos que el compromiso de ayudar a cons-

truir nuevas comprensiones del mundo a partir 

de los textos depende, en parte, de las prácticas 

de lectura que propiciemos, de los textos que 

seleccionemos y de la enseñanza de los compor-

tamientos necesarios para su interpretación. Con 

ello quizá podamos ubicarnos un paso más allá 

de lo que ahora somos como escuela, desplazan-

do los márgenes de su realidad y, por qué no 

también, desplazando las limitaciones de nuestra 

realidad social hacia otro mundo, posible por 

futuro, real por la urgente materialidad de las 

necesidades de su gente. 
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ANEXO 1 

¿Quiénes se benefician con la producción de soja?* 

Los beneficios por la producción de soja no acaban en el productor agrario que vende la cosecha. Tanto 

para sembrar, para cosechar, como para vender la soja, el productor depende de otras empresas. Y una vez 

vendida la cosecha, intervienen otras empresas para venderla al exterior o convertirla en aceite. Veamos 

cada una de estas empresas o agentes económicos que intervienen en el circuito que sigue la soja desde la 

siembra hasta su consumo final. 

Para cultivar la soja es necesario incorporar tecnología y eso hace que el productor dependa de otras em-

presas. Por un lado, depende de los bancos que le prestan dinero para que pueda comprar la maquinaria. 

Los bancos prestan el dinero a los productores a cambio de cobrarles intereses, es decir, los productores 

deben devolver mucho más dinero que el que les fue prestado. Por otro lado, el productor depende de las 

empresas de agroinsumos que le venden productos como los herbicidas o las semillas, habitualmente a 

cambio de parte de la futura cosecha. 

En muchos casos, si el dueño del campo no tiene la maquinaria ni el dinero suficiente para sembrar tiene 

que contratar a una empresa que sí dispone de las máquinas y realiza todo el proceso de siembra y cosecha. 

Estas empresas son denominadas contratistas; poseen importantes cantidades de capital (maquinarias y 

dinero) y trabajan en distintos campos cercanos. Estas empresas obtienen por ese trabajo un importante 

porcentaje de la cosecha y no resultan perjudicados como el dueño del campo por el desgaste del suelo, por 

ejemplo. 

Una vez obtenida la cosecha, el productor la vende a las cooperativas o a las empresas acopiadoras de gra-

nos. Éstas a su vez venden la cosecha a las industrias o a empresas del exterior. Las empresas acopiadoras 

obtienen una importante ganancia al comprar la cosecha a los productores y venderla a un precio mayor a 

las industrias o al exterior. En el caso de las empresas contratistas ni siquiera necesitan de los acopiadores y 

venden la cosecha directamente a las industrias o al exterior, con lo cual se quedan con una ganancia aún 

mayor.  

En el traslado de la cosecha interviene otro agente importante: el transportista que cobra por llevar la cose-

cha del campo a las localidades donde se acopia y de allí a las industrias o a los puertos por los que se ex-

porta.  

Una vez que el poroto de soja está en las industrias, es sometido a transformaciones para obtener con ella 

aceite, jugos y otros alimentos para el consumo humano y harinas y alimento para el consumo de los ani-

males.  

Los productos industriales son transportados a las empresas que los comercializan para el consumo en el 

país (supermercados, por ejemplo) o fuera de él.  

El Estado interviene aplicando elevadas retenciones (cobro de impuestos) a las exportaciones de la soja sin 

industrializaǊ όȅ άǇǊŜƳƛŀέ ŀ ƭŀǎ ŜȄǇƻǊǘŀŎƛƻƴŜǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƻǎ ŜƭŀōƻǊŀŘƻǎ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ ǎƻƧŀύΦ 5Ŝ Ŝǎŀ ƳŀƴŜǊŀΣ Ŝƭ 

Estado se beneficia con estos impuestos que cobra ya que le permiten, entre otras cosas, financiar los pro-

gramas de ayuda social para los desocupados. 

Actualmente unas pocas grandes empresas nacionales y extranjeras concentran la producción industrial. 

Estas mismas pocas empresas suelen tener en sus manos también empresas de transporte (trenes), empre-

sas de acopio (puertos privados en los que se reúnen millones de toneladas de soja antes de ser exportada) 
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y empresas de comercialización. De esta manera, concentran las ganancias que se obtienen en cada uno de 

esos eslabones de la cadena productiva. Estas grandes empresas exportadoras son las que fijan el precio al 

que los productores les venden la soja, obtienen una ganancia por acopiar la soja, por transportarla y por 

venderla luego al exterior. Por eso se dice que en un circuito productivo, el agente económico que más 

dinero y poder tiene, es el que más dinero termina ganando. 

* Texto elaborado a partir de adaptar información presente en Brailovsky y Foguelman (1991), Delfini y Rima (2003). 

ANEXO 2 

La soja en Argentina* 

En los últimos 30 años el cultivo de la soja y la producción de sus derivados han tenido un gran crecimiento 

en Argentina. La soja era conocida en Argentina desde 1867, pero no fue cultivada en gran cantidad hasta 

hace poco. En 1970 un gran consumidor de soja como la Comunidad Europea, tuvo problemas con su prin-

cipal abastecedor, los Estados Unidos. La Argentina tuvo entonces la gran oportunidad de cultivar y expor-

tarle soja a Europa. Para aprovechar esa oportunidad, el Estado argentino, a través de sus universidades y 

del INTA (Instituto Nacional de Tecnología Agropecuaria), se encargaron de desarrollar y difundir entre los 

productores agropecuarios los conocimientos y la tecnología necesarios para ocupar el lugar vacante que 

dejaba EEUU en el mercado internacional. Al mismo tiempo, empresas multinacionales de producción y 

comercialización de granos (muchas de ellas estadounidenses) comenzaron a traer al país la tecnología 

necesaria con la intención de difundir el cultivo en la región. Esta tecnología importada consistía en semi-

llas, insecticidas para las plagas que atacan el cultivo y herbicidas para aniquilar las malezas que le estorban. 

La expansión de este cultivo fue muy rápido gracias a una combinación de alta demanda externa, buenos 

precios y condiciones naturales favorables en el territorio argentino. 

Posteriormente, en los años 90 se hizo más fuerte y sostenida la demanda internacional de soja y se inició la 

siembra de semillas modificadas genéticamente. La calidad de estas semillas permitía elevar la cantidad de 

soja cosechada en la misma cantidad de superficie cultivada, con un producto de mayor calidad, de más 

resistencia al clima, a los herbicidas y a las malezas. Además, se implementaron nuevas técnicas de manejo 

del suelo (nuevas formas de prepararlo, sembrar la semilla, etc.) y se incorporaron y modernizaron las ma-

quinarias. Todo esto aumentó el rendimiento por hectárea y generó más altas ganancias en menos años. 

Los altos precios internacionales que se pagaban siguieron favoreciendo el cultivo de soja. Esto hizo que los 

productores comenzaran a pensar en la soja como el único negocio al que tenían que dedicarse, dejando de 

lado sus anteriores cultivos (de maíz, por ejemplo) o actividades de cría (de ganado vacuno, por ejemplo). 

* Texto elaborado a partir de adaptar información presente en Saumell (1977), Brailovsky y Foguelman (1991), UBA-FA 

(2004), Delfini y Rima (2003). 
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RESUMEN 

Investigaciones realizadas sobre las prácticas de escritura académica permiten 

reconocer que la disposición de un lugar para la propia voz en el entretejido de 

discursos que conforman una disciplina y los modos de relación que, desde ese 

lugar, se van entablando con los conceptos en la escritura de los distintos géne-

ros solicitados parecen ser dos de los problemas principales a los que se enfren-

tan los estudiantes universitarios de humanidades y ciencias sociales en el 

transcurso de su formación profesional.  

A partir de este supuesto intentamos aportar una descripción lingüístico discur-

siva de las dificultades que presentan alumnos con diferente entrenamiento en 

escritura y en diferentes niveles de su formación disciplinar para integrar con-

ceptos y voces provenientes de fuentes bibliográficas complejas en textos 

académicos aceptables, epistemológica e institucionalmente, dentro del ámbito 

disciplinar en el que pretenden circular. 

En este artículo en particular, y centrándonos especialmente en la descripción 

del metadiscurso textual e interpersonal, comentamos los resultados del análi-

sis de textos producidos por estudiantes de segundo y de cuarto año de un pro-

fesorado en Lengua y Literatura, con la finalidad de mostrar las variaciones en-

contradas en los roles asumidos por las imágenes autorales construidas en los 

discursos estudiados. 
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Introducción 

Nuestro trabajo se enmarca en el análisis del 

discurso académico, en particular el  encaminado 

a producir información relevante para orientar 

propuestas de mejoramiento de la enseñanza de 

la lectura y la escritura en la formación de grado 

y posgrado de docentes e investigadores en 

humanidades y ciencias sociales.    

La enseñanza y el aprendizaje de las humanida-

des se realizan en gran medida en torno a textos 

(Bajtin, 1982).  Estos centralizan las actividades 

de lectura y escritura mediante las cuales los 

estudiantes empiezan a interactuar con los enun-

ciados que traman los recorridos conceptuales de 

esos ámbitos del saber.  Los profesores, al ense-

ñar nuestra disciplina, enseñamos también las 

ƳŀƴŜǊŀǎ άŀŘŜŎǳŀŘŀǎέ ŘŜ ƭŜŜǊ ȅ ŘŜ ŜǎŎǊƛōƛǊ ƭƻǎ 

textos por los que circulan y donde se discuten 

los conocimientos considerados valiosos y dignos 

de ser transmitidos en ese espacio conceptual y 

retórico discursivo (Carlino, 2005).  Estos cono-

cimientos no constituyen un listado de informa-

ciones sino sistemas dinámicos de conceptos 

cuyo hábitat se ubica en las formaciones discursi-

vas disciplinares que, a su vez, organizan sus 

arquitecturas alrededor de, o sobre, ciertas tex-

tualidades nucleares (Novo, 2007).  

A partir de estas consideraciones, y asumiendo el 

supuesto de que la textura discursiva de los tex-

tos producidos es inescindible de la interpreta-

ción  de los conceptos aprendidos, un grupo de 

profesores de la Facultad de Ciencias Humanas 

de la UNRC y del IFDC de Villa Mercedes nos 

involucramos en una investigación que tiene por 

objetivo elaborar una descripción lingüística de 

dos de los principales aspectos de la elaboración 

de textos académicos escritos que suelen ofrecer 

mayores dificultades a los estudiantes: la disposi-

ción de un lugar para la propia voz como enun-

ciador académico en el entretejido de discursos 

que conforman una disciplina, y los modos de 

relación que se van entablando con los conceptos 

en la escritura de los distintos géneros conside-

ǊŀŘƻǎΦ  {Ŝ ǘǊŀǘŀ ŘŜƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ά/ƻƴŦƛƎǳǊŀŎƛƻƴŜǎ 

conceptuales y enunciativas en el aprendizaje de 

ƭŀ ŜǎŎǊƛǘǳǊŀ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀέ ό{9/ȅ¢ ¦bw/Σ нллт-

2998).   

En esta oportunidad, apoyándonos especialmen-

te en las nociones de metadiscurso textual e 

interpersonal, comentamos los resultados de un 

análisis de textos producidos por estudiantes de 

segundo y de cuarto año de un profesorado en 

Lengua y Literatura, con la finalidad de mostrar 

las variaciones encontradas en los roles asumidos 

por las imágenes autorales construidas en los 

discursos estudiados. 

¿Qué importa quien habla1? El concepto de 

autor 

En el marco de una investigación que tiene como 

finalidad prioritaria producir conocimientos rele-

vantes para orientar propuestas de mejoramien-

to de  enseñanza de las prácticas de lectura y 

escritura académicas, parece claro que el centro 

de atención debe estar puesto en el estudiante, 

en tanto sujeto que escribe sus lecturas y en 

tanto sujeto de formación. Concebir a la escritura 

como práctica implica poner el acento en la acti-

vidad de escribir y en quien la desempeña, en su 

άǎŀōŜǊ ŘŜ ŜǎŎǊƛōƛǊέόWƛǘǊƛƪΣнлллύΣ Ŝƴ ǎǳ ŎƻƳǇŜǘŜn-

cia y en cómo la construye.  Al abordar esta pro-

blemática desde una perspectiva lingüístico dis-

cursiva, sólo podemos acceder indirectamente a 

ŜǎŜ άǉǳƛŜƴέ ŘŜ ƭŀ ŜǎŎǊƛǘǳǊŀ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ƭƻǎ Ƴŀǘe-

riales que produce; lo que nos lleva a considerar 

al texto como registro de una práctica que nor-

malmente atribuimos a un autor. 

Necesitamos, entonces, retomar el concepto de 

autor y elucidarlo para aclarar en qué sentido lo 

empleamos y cuáles son las diferencias y las 

vinculaciones que pueden establecerse entre 

dicho concepto y otros emparentados, como los 

de enunciador y agente social. El término autor, 

del latín auctor-õris, posee varias acepciones. El 

Diccionario de la Real Academia enumera las 

siguientes:  

                                                                 

1 Beckett, citado por Foucault ([1969] 1999: 11) 
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El que es causa de alguna cosa. 2- El que la inven-

ta. 3- Persona que ha hecho alguna obra científi-

ca, literaria o artística. 4- En las companías cómi-

cas, hasta principios del siglo XIX, el que cuidaba 

del gobierno económico de ellas y de la distribu-

ción de caudales. 5- Der. En lo criminal, persona 

que comete el delito, o fuerza o induce directa-

mente a otras a ejecutarlo, o coopera a la ejecu-

ción por un acto sin el cual no se habría ejecuta-

do. 6- Der. Causante. 7- ant. Der. actor, deman-

dante o querellante (RAE, 1994:234). 

Como se observa en el listado anterior, todas las 

acepciones coinciden en considerar autor al suje-

to que causa y/o que asume la responsabilidad 

por una acción o una obra.  Esta noción de autor, 

en relación con los textos escritos, empezó a 

conformarse tal como la conocemos durante los 

siglos XVII y XVIII, a medida que se construye el 

primer campo literario (Charadeau y Mainguene-

au, 2005:73). En primer lugar, el autor es el que 

debe responder por sus escritos, por eso firma 

sus obras.  La figura de autor adquiere enverga-

dura y peso legal, así se hace pasible de acusa-

ciones, persecuciones y censuras.  Pero, por otro 

lado, mediante la noción de autor se afirma la 

reivindicación de un derecho de propiedad de los 

escritores ς o de quienes los representan- sobre 

sus propias obras (derecho de autor).  

Revisando la tradición en la que se inscribe la 

noción que contemplamos, y situándose más allá 

de la evidencia empírica de que todo texto ha 

sido escrito por alguien,  Michel Foucault, en su 

ŎƻƴŦŜǊŜƴŎƛŀ άvǳŞ Ŝǎ ǳƴ ŀǳǘƻǊέ όмфсф ώмфффϐύΣ 

distingue dos maneras de abordar la cuestión del 

άŀǳǘƻǊέΥ ǇƻǊ ǳƴ ƭŀŘƻΣ Ŝƭ ŀƴłƭƛǎƛǎ άƘƛǎǘƽǊƛŎƻ-

sociológico deƭ ǇŜǊǎƻƴŀƧŜ ŘŜƭ ŀǳǘƻǊέ όLōƝŘΦΥ млύΤ 

por el otro ςel que a Foucault le interesa-, la 

άŦǳƴŎƛƽƴ ŀǳǘƻǊέΤ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ άƭŀ ƳŀƴŜǊŀ ŎƻƳƻ Ŝƭ 

texto apunta hacia esa figura que le es exterior y 

ŀƴǘŜǊƛƻǊΣ ŀƭ ƳŜƴƻǎ ŀǇŀǊŜƴǘŜƳŜƴǘŜέ όƛōƝŘΦΥммύΦ  

Así concebida, la función autor es el resultado de 

operaciones específicas y complejas que atribu-

yen la unidad y coherencia de una obra o un 

conjunto de obras a la identidad de un sujeto 

construido (Chartier, 2000: 90).  Esa construcción 

varía según las épocas y los tipos de discurso: 

άbƻ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳȅŜ ǳƴ ŀǳǘƻǊ ŦƛƭƻǎƽŦƛŎƻ ŎƻƳƻ ǳƴ 

poeta; y no se construía el autor de una obra 

novelesca en el siglo XVIII igual que en nuestros 

ŘƝŀǎέ όCƻǳŎŀǳƭǘΣ мфсф ώмфффϐΥ нпύΦ {ƛƴ ŜƳōŀǊƎƻΣ 

pueden reconocerse ciertas invariantes en las 

reglas de construcción del autor a través del 

tiempo, entre las cuales la que nos interesa es 

ǉǳŜ ǎŜ ǘǊŀǘŀ ŘŜ άǳƴŀ ŦǳƴŎƛƽƴ ƭƛƎŀŘŀ ŀƭ ǎƛǎǘŜƳŀ 

jurídico e institucional que encierra, determina, 

ŀǊǘƛŎǳƭŀ Ŝƭ ǳƴƛǾŜǊǎƻ ŘŜ ƭƻǎ ŘƛǎŎǳǊǎƻǎέ όƛōƝŘΦΥ нфύ 

(en nuestro caso, la universidad).   

Más o menos por la misma época en que Fou-

cault pronuncia su discurso sobre el autor, Ben-

veniste (1966 [1976]) publica en Problemas de 

ƭƛƴƎǸƝǎǘƛŎŀ ƎŜƴŜǊŀƭ ǎǳ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ά9ƭ ŀǇŀǊŀǘƻ ŦƻǊƳŀƭ 

ŘŜ ƭŀ ŜƴǳƴŎƛŀŎƛƽƴέΣ ŘƻƴŘŜ ǇǊŜǎŜƴǘŀ ƭŀ ƛƴǎǘŀƴŎƛŀ 

de discurso como la instancia fundante de mun-

do: yo soy quien dice yo, aquí y ahora es cuando 

y donde hablo; desde este punto, esta especie de 

aleph, se despliega el universo entero.  Esta pre-

sentación ha dado lugar a diferentes lecturas: 

ǳƴŀ ŀǇǳƴǘŀ ŀƭ ǊŜŦŜǊŜƴǘŜ ŘŜƭ άȅƻέΤ ŘŜsde esa pers-

ǇŜŎǘƛǾŀ ǎŜ ŜƳǇƭŜŀ άŜƴǳƴŎƛŀŘƻǊέ ǇŀǊŀ ŘŜǎƛƎƴŀǊ ŀƭ 

productor del enunciado, sin muchas especifica-

ciones. Otra lectura ςla que se ha privilegiado en 

el análisis del discurso contemporáneo- toma al 

enunciador solamente como la instancia de la 

ǉǳŜ άȅƻέ Ŝǎ ƭŀ ƘǳŜƭƭŀΣ άƛƴǎǘŀƴŎƛŀ ƛƳǇƭƛŎŀŘŀ ǇƻǊ Ŝƭ 

acto de enunciación en el momento de efectuar-

se y que no tiene ninguna existencia indepen-

ŘƛŜƴǘŜ ŘŜ ŜǎŜ ŀŎǘƻέ ό/ƘŀǊŀŘŜŀǳ ȅ aŀƛƴƎǳŜƴŜŀǳΣ  

2005: 216).  Pero -podemos constatar ahora- en 

cualquier discurso, sobre todo en las humanida-

des y las ciencias sociales, puede haber muchos 

enunciadores disputándose el protagonismo. 

Respecto de esto, Bajtin (1990: 301) ςque escribe 

antes y desde otro lugar, pero que empieza a ser 

conocido en Europa occidental alrededor de la 

misma época-, dice que todo autor es una espe-

cie de dramaturgo que escenifica en su discurso, 

como si fuera un escenario, las discusiones sobre 

el tema que está tratando.  Pero se trata de un 

dramaturgo que nunca cede totalmente la res-

ponsabilidad de su discurso, ya que el sentido, 

aunque aparezca distribuido entre las voces aje-

nas convocadas, depende de cómo aparecen 
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dispuestas y orquestadas por el autor, entendido, 

entonces, como principio de agrupación del dis-

curso, como unidad y origen de sus significacio-

nes, como foco de su coherencia.  

Para Bajtín, es necesario establecer una distin-

Ŏƛƽƴ ŜƴǘǊŜ Ŝƭ άŀǳǘƻǊ ǊŜŀƭέ -individualidad ética y 

biográfica que ocupa un lugar en la vida social-  y 

Ŝƭ άŀǳǘƻǊ ŎǊŜŀŘƻǊέ όƻ ŀǳǘƻǊ ǎƛƴ Ƴłǎύ ǉǳŜ ǇŜǊǘŜƴe-

ŎŜ ŀ ƭŀ ƻōǊŀ ŎƻƳƻ άŜƴŜǊƎƝŀ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀέ ό.ŀƧǘƝƴΥмсύΦ 

Además, Bajtín aclara que esta imagen del autor 

es de naturaleza diferente a las imágenes repre-

sentadas por él.  El autor se percibe como un 

principio representante (el sujeto representador) 

y no como una imagen representada (visible) 

(Arán, 2006:28).  Así es posible establecer una 

ƴǳŜǾŀ ŘƛǎǘƛƴŎƛƽƴΣ Ŝǎǘŀ ǾŜȊ ŜƴǘǊŜ Ŝƭ άŀǳǘƻǊ ǇǳǊƻέ -

portador de un principio puramente representa-

tivo- y un autor parcialmente representado o que 

forma parte de la obra ςa través de un narrador 

en primera persona, por ejemplo. (Bajtín, 1990: 

300).  

A partir de estas conceptualizaciones estamos en 

condiciones de precisar la diferencia de estatuto 

ŜƴǘǊŜ Ŝƭ ŀǳǘƻǊΣ ŜƴǘŜƴŘƛŘƻ ŎƻƳƻ άŦǳƴŎƛƽƴέΣ άŎƻƳƻ 

ŜƴŜǊƎƝŀ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀέ ƻ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻ ƻǊƎŀƴƛȊŀŘƻǊ ŘŜƭ 

texto, y el enunciador, como una de las figuras 

representadas en el texto2.  También podemos 

advertir que, en función de los objetivos de nues-

tra investigación, necesitamos pensar en la rela-

ción entre estas imágenes inherentes al texto y 

άŜǎŀ ŦƛƎǳǊŀ ǉǳŜ ƭŜ Ŝǎ ŜȄǘŜǊƛƻǊ ȅ ŀƴterior, al menos 

ŀǇŀǊŜƴǘŜƳŜƴǘŜέ όCƻǳŎŀǳƭǘΣ мфффΥммύΦ  tŀǊŀ ŘŀǊ 

cuenta del sujeto comunicante (el estudiante que 

escribe, en el caso de nuestra investigación) nos 

valdremos de la noción de agente social. Costa y 

Mozejko (2001:12 y 13) proponen reformular la 

pregunta acerca de quién habla por una que 

cuestione desde dónde se habla.  En realidad, 

plantean que al responder sobre el dónde se 

                                                                 
2 Los discursos no embragados (por ejemplo los relatos, 

para Benveniste) pueden considerarse discursos sin 

enunciador.  Los relatos literarios con narrador ficticio 

en primera persona, en cambio, presentan un enuncia-

dor que, por el pacto de ficción, se distingue del autor. 

lograría información relevante acerca del quién, 

ya que el lugar desde donde actúa  (su posición y 

sus desplazamientos en una trama de relaciones 

que opera según una dinámica determinada) es 

lo que define al agente.  En síntesis: proponen el 

lugar social como principio de definición de la 

identidad del agente social (Costa y Mozejko, 

2001).   

Desde esta perspectiva podemos ver, entonces, 

que el principio autoral adquiere matices espe-

ciales en el caso del discurso académico debido a 

sus regulaciones institucionales, ya que en él el 

autor debe conformar una imagen enunciativa 

que guarde coherencia con su lugar como agente 

en la institución para lograr un reconocimiento; 

pero, al mismo tiempo dicho discurso, puede ςo 

debería-, al menos en algunos casos, servir para 

efectivizar un desplazamiento esperado, una 

movilidad en el recorrido de la carrera del escri-

tor: aprobar una materia, lograr un grado profe-

sional, obtener un título de posgrado, conseguir 

subsidio de investigación, ganar un concurso. En 

otros términos, con la configuración en el discur-

so de una imagen enunciativa particular tramada 

en permanente tensión con el orden epistemoló-

gico de la disciplina, las regulaciones de la institu-

ción universitaria y las tradiciones que afectan a 

los géneros académicos, se juega ςentre otras 

cuestiones de índole más personal- un desplaza-

miento en el lugar del autor- estudiante en el 

medio universitario en el que se desempeña 

(Costa y Mozejko, 2001), a la vez que se expone a 

otros el resultado de un proceso poiético de 

transformación intelectual. 

El metadiscurso como marca de autor 

Según el lugar que ocupa en el ámbito académico 

y cuál sea el desplazamiento esperado mediante 

la elaboración de su escrito, cada autor recurre a 

estrategias discursivas diferentes para proyectar-

se como persona, señalar el grado de certeza del 

contenido proposicional de su discurso, evaluar 

sus proposiciones, persuadir a sus lectores y 

controlar la situación de comunicación en fun-

ción de objetivos (Beke, 2005).  La mayor o me-

nor presencia de un enunciador construido (re-
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presentado) en el texto es sólo una de esas estra-

tegias.  Por eso vamos a valernos, en esta opor-

tunidad, de la noción de  metadiscurso, entendi-

do como conjunto de procedimientos empleados 

para organizar un texto de manera explícita y 

señalar actitudes respecto del material y de la 

audiencia (Hyland, 2000).   

Si tomamos en cuenta las funciones ideacional, 

interpersonal y textual del lenguaje que distingue 

Halliday (1978, 1985), vemos que el estudio del 

metadiscurso corresponde a las últimas funcio-

nes mencionadas.  Como el término lo indica, 

puede entenderse que el metadiscurso es el 

discurso acerca del discurso.  Muestra al lector 

de qué manera las distintas partes del discurso se 

relacionan entre sí y permite expresar las evalua-

ciones  y actitudes del autor sobre aquello de lo 

que habla, y sobre aquellos a los que hace hablar 

en su discurso.  Según Hyland (1998:437), el me-

ǘŀŘƛǎŎǳǊǎƻ ǎŜ ǊŜŦƛŜǊŜ ŀ άŀǉǳŜƭƭƻǎ ŀǎǇŜŎǘƻǎ ŘŜ ǳƴ 

texto que organizan de modo explícito el discur-

so, comprometen a los lectores y señalan la acti-

ǘǳŘ ŘŜƭ ŜǎŎǊƛǘƻǊέΦ   

El mismo autor (Hyland,1999) distingue entre 

metadiscurso textual e interpersonal.  El meta-

discurso textual organiza la información proposi-

cional para que la audiencia la encuentre co-

herente mediante recursos tales como conecto-

res lógicos, marcadores endofóricos, marcadores 

de reformulación y de organización textual.  El 

metadiscurso interpersonal comprende procedi-

mientos interaccionales y evaluativos que inscri-

ben al autor dentro de su texto y exhiben la 

perspectiva del autor hacia el contenido y hacia 

la audiencia, a través de mitigadores o atenuado-

res, enfatizadores, marcadores de actitud, rela-

cionales y personales. Desde esta perspectiva, las 

marcas de primera y de segunda persona en 

pronombres y desinencias verbales serían mar-

cadores personales y relacionales que explicitan 

la presencia del autor en el texto (parcialmente 

representado a través de una voz enunciativa) e 

introducen (a través de un enunciatario) al recep-

tor. Los procedimientos pueden cumplir varias 

funciones al mismo tiempo (operar como meta-

discurso textual e interpersonal y transmitir, 

además, contenidos ideacionales). 

Algunos autores (cfr. Beke, 2005) señalan que el 

metadiscurso (textual o interpersonal) se refiere 

al material lingüístico sin agregar información al 

contenido proposicional del texto.  Subrayan que 

sólo ayudan al lector u oyente a organizar o eva-

luar la información sin intervenir en la construc-

ción del significado ideacional; sin embargo, 

resulta difícil ςe inclusive quizá inadecuado- es-

tablecer una demarcación tan taxativa.  En los 

textos que se leen y se estudian en la formación 

en humanidades y ciencias sociales, el metadis-

curso adquiere una relevancia especial ya que la 

perspectiva asumida por el autor respecto de los 

conceptos trabajados, las relaciones que estable-

ce entre ellos y su posicionamiento en el diálogo 

teórico de su tradición disciplinar, escenificado 

siempre, de alguna manera en su discurso, cons-

tituyen aspectos centrales de los significados que 

se producen o se interpretan. 

Para poder considerar qué roles asumen los au-

tores en sus textos, tomaremos en cuenta la 

propuesta de Tang y John (en Gallardo, 2004), 

quienes distinguen seis roles diferentes que pue-

de asumir un autor a lo largo de un texto acadé-

mico (mediante el uso de la primera persona 

singular o plural, o a través de recursos desagen-

tivadores como la impersonalidad o las construc-

ciones pasivas): 

Representante genérico: el autor emplea un 

nosotros inclusivo que incluye a un grupo amplio, 

por ejemplo la comunidad disciplinar 

¶ Guía: dirige la atención del lector, lo ubi-

ca en el tiempo y el espacio del texto 

¶ Arquitecto: organiza, estructura y señala 

el material del texto 

¶ Relator: narra el proceso de investiga-

ción 

¶ Evaluador: expresa acuerdo o desacuer-

do con las afirmaciones de otros autores 

¶ Productor: es el responsable de las tesis 

y conclusiones 
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Esta clasificación ha sido propuesta para caracte-

rizar los roles típicos de género asumidos por los 

autores en los artículos de investigación, no en 

trabajos de estudiantes.  Pero en nuestra indaga-

ción los tomaremos heurísticamente para ver 

cuáles son los roles asumidos por los autores-

estudiantes en diferentes momentos de su for-

mación profesional.  

Materiales y métodos 

Nuestro corpus de análisis para este trabajo está 

constituido por dos series de textos, todos elabo-

rados por estudiantes de la carrera de Profesora-

do de Lengua y Literatura de la UNRC3.  La prime-

ra (St) se ha conformado con trabajos escritos 

por alumnos de Teoría y Metodología del Estudio 

Literario I, correspondiente al segundo año del 

plan de estudios del profesorado.  La segunda 

serie de textos (Sa) está constituida por diez 

trabajos elaborados como último trabajo práctico 

de la asignatura Literatura Argentina II, que es 

una materia que se cursa en el último cuatrimes-

tre del último año de la carrera. 

La St incluye siete textos elaborados como res-

puestas a un cuestionario elaborado por la cáte-

dra en el primer práctico de Teoría Literaria I. El 

cuestionario constaba de cuatro preguntas4 que 

debían responderse a partir de la lectura de un 

                                                                 
3  En todos los casos hemos trabajado con el total de 

los trabajos facilitados por los docentes de cada asig-

natura.  Las diferencias cuantitativas responden a 

factores diversos (cantidad de alumnos que entregaron 

cada práctico en el mismo tiempo, posibilidad de acce-

der a los trabajos por parte de los profesores, etc.) 

ajenos a la investigación.  Esto significa que no ha 

habido selección previa orientada por criterios meto-

dológicos. 

4 Cuestionario: 1) ¿Qué noción de canon están presu-

poniendo dos de los autores leídos. 2) ¿Qué posición le 

otorga Tomás Eloy Martínez dentro del canon a Borges 

y por qué?. 3) ¿Qué consideraciones hace Juan Martini 

acerca de los autores nuevos/jóvenes?. 4) Personal-

mente, ¿qué reflexiones te permiten hacer estas consi-

deraciones acerca del canon argentino con relación a 

la institución literaria argentina? 

corpus de artículos periodísticos, escritos por 

distintos autores, referidos a la problemática del 

canon literario. Hemos seleccionado las respues-

tas a dos de esas preguntas, la primera y la cuar-

ta, porque permiten observar cómo se posiciona 

la imagen autoral construida en relación con 

distintas fuentes.  En el caso de la primera pre-

gunta (cuyas respuestas agrupamos en St1), lo 

que se solicita es identificar, en dos de los textos 

leídos, la concepción de canon. Lo interesante de 

la última pregunta (cuyas respuestas agrupamos 

en St4) es que requiere que el autor haga explíci-

to su punto de vista en relación con los textos 

leídos.    

La Sa está conformada por diez textos elaborados 

como respuesta a una consigna que solicitaba 

presentar, a partir de lo desarrollado en las clases 

prácticas, un trabajo compuesto por una síntesis 

teórica caracterizadora de un género (cuento 

fantástico o cuento histórico), y el análisis de un 

corpus que permitiera ilustrar el funcionamiento 

en los textos de las categorías estudiadas.  La 

consigna, además, indicaba que el texto produci-

do debería estar pensado para ser utilizado como 

material de estudio en una unidad temática en la 

escuela media. 

Cada conjunto de textos del corpus responde a 

distintas consignas, por lo tanto las producciones 

logradas como respuestas se inscriben en distin-

tas matrices genéricas.  Sin embargo, tienen un 

elemento común: en todos los casos se trata de 

elaborar un texto a partir del comentario de 

distintas fuentes, por lo que el autor debe asumir 

una imagen enunciativa independiente, que 

comenta, analiza, compara y evalúa discursos 

ajenos.  Esto es, el autor debe establecer una 

relación metatextual entre su texto y el o los 

textos comentados (Genette, 1989).  

En los textos analizamos cómo se utilizan recur-

sos propios del metadiscurso interpersonal y 

textual en la construcción de una imagen autoral.  

Para esto, intentamos ver qué roles asumen las 

imágenes autorales construidas.  Finalmente, 

evaluamos la pertinencia de los recursos em-

pleados en función de la coherencia alcanzada 
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entre la construcción autoral y el lugar que ocupa 

el agente - estudiante en la institución (no sola-

mente en la institución universitaria sino en el 

campo de los estudios literarios). 

Roles de autor en los textos elaborados por estudiantes de Lengua y Literatura 

 

Autores que comentan 

Al analizar los textos correspondientes a la St1 

observamos que sólo se ejercen algunos de los 

roles mencionados por Tang y John.  Por ejemplo, 

no aparecen evidencias que exhiban el rol de 

representante genérico, ni de guía, ni de produc-

tor.  En cuanto al rol de relator, que resulta im-

prescindible en el género artículo de investiga-

ción para dar cuenta del proceso seguido, vemos 

que en los textos que analizamos es sustituido ς

de manera consistente con el género solicitado 

en la consigna- por un rol emparentado, al que 

ǇƻŘǊƝŀƳƻǎ ŘŜƴƻƳƛƴŀǊ άǊƻƭ ŘŜ ŎƻƳŜƴǘŀŘƻǊέ όŜǎǘƻ 

es, el de quien ejerce el comentario metatextual 

de diversas fuentes bibliográficas).  En la serie 

que analizamos, además, advertimos que el de 

comentador es el rol privilegiado en todos los 

casos. 

Entre los procedimientos metadiscursivos em-

pleados para desplegar este rol de comentador 

destacamos: 

a) Verbos, declinados siempre en tercera 

persona, que predican y a veces califican 

las acciones de los enunciadores citados 

o referidos:  

ά¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ ŘŜŦƛƴŜ Ŝƭ Ŏŀƴƻƴ ŎƻƳƻ ǳƴŀ 
ǾŀǊƛŀƴǘŜ ŘŜ ŘƻƎƳŀέΦ 
άaŀǊǘƝƴ YƻƘŀƴ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ ǳƴ Ŏŀƴƻƴ Ŝǎ ǳƴ ǎƛǎǘe-
Ƴŀ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŀǎΦέ   
ά!ƭ ŎƻƳƛŜƴȊƻ ŘŜ ǎǳ Ŝƴǎŀȅƻ Ŝƭ ŀǳǘƻǊ ƻōǎŜǊǾŀ ǉǳŜ ŀ 
ŦƛƴŀƭŜǎ ŘŜƭ ǎƛƎƭƻ ··ΦΦΦέ  
άaŀǊǘƝƴ YƻƘŀƴ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ ŎŀƴƻƴΦΦΦέ 
άWǳŀƴ Martini realiza una consideración acerca de 
ƭƻǎ ŀǳǘƻǊŜǎ ƧƽǾŜƴŜǎέΦ 

b) Comillas para introducir citas textuales. 

No es un procedimiento muy frecuente 

en estos trabajos y se observa  general-

mente dentro de enunciados mixtos o 

usados en una oración independiente 

pero para ilustrar una idea previamente 

comentada: 

άΦΦΦǇŜǊƻ aŀǊǘƝƴŜȊ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀΣ ŀŘŜƳłǎΣ Ŝƭ Ŏŀƴƻƴ 
desde el punto de vista del lector, para quien 
ŎƻƴǎǘƛǘǳȅŜ ǳƴŀ ŎŜǊǘŜȊŀΦ 5ƛŎŜ Ŝƭ ŀǳǘƻǊΥ ΨŜƭ Ŏŀƴƻƴ 
ŎƻƴŦƛŜǊŜ ŎƛŜǊǘŀ ǎŜƎǳǊƛŘŀŘ ŀ ƭƻǎ ƭŜŎǘƻǊŜǎΦΦΦΩ έ 
άaǳŎƘƻǎ ŘŜ ƭƻǎ escritores vanguardistas que 
ŦǳŜǊƻƴ ŜȄŎƭǳƛŘƻǎ ŘŜƭ Ŏŀƴƻƴ ǇƻǊ ΨŜǎŎŀǇŀǊ ŘŜƭ ŀǳǊŀ 
ǘǊŀƴǉǳƛƭƛȊŀŘƻǊŀΩ ǉǳŜ ŞǎǘŜ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀΦΦΦέ 

c) Preposiciones para marcar atribuciones 

enunciativas: 

tŀǊŀ ¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ ƭƻǎ ΨŎŀǇǊƛŎƘƻǎΩ ŘŜ ƭŀ 

crítica o de las cátedras de literatura argentina 

Tomás Eloy Martínez el canon, sobre todo en 

!ǊƎŜƴǘƛƴŀΣ Ŝǎ Ψǳƴŀ ǇǊŜƎǳƴǘŀ ǇŜǊǇŜǘǳŀΣ ŀƭƎƻ ǉǳŜ 

ŎŀŘŀ ƭŜŎǘƻǊ ƘŀŎŜ ȅ ǊŜƘŀŎŜ ŘƝŀ ǘǊŀǎ ŘƝŀΩέΦ 

ά5ŜǎŘŜ ƭŀ Ǿƛǎƛƽƴ ŘŜ YƻƘŀƴ ǳƴ Ŏŀƴƻƴ ƭƛǘŜǊŀǊƛƻ 
define ciertos autores representativos de una 
nación, sector, etŎΦΦΦέ 

d) Mención explícita del texto fuente co-

mentado.  Es un recurso que aparece 

sólo en algunas oportunidades. En la 

mayoría de los casos sólo se remite al 

autor y se da por presupuesta la fuente 

indicada en la consigna: 

ά9ƴ Ŝƭ Ŝƴǎŀȅƻ ŘŜ ¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ, titulado 
ά9ƭ Ŏŀƴƻƴ ŀǊƎŜƴǘƛƴƻέ ǎŜ ǇǳŜŘŜ ŀŘǾŜǊǘƛǊΦΦΦέ 
άaŀǊǘƝƴ YƻƘŀƴΣ Ŝƴ ǎǳ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ά9ǎŎǊƛǘƻǊŜǎ ŎƭłǎƛŎƻǎ 
y periféricos conviven en el canon argentino 
ƴŀŎƛƻƴŀƭέ ό9ƭ /ǊƻƴƛǎǘŀΣ {ǳǇƭΦ !ǊǘŜǎ ȅ /ǳƭǘǳǊŀΣ 
мффтύΣ ǊŜŀƭƛȊŀ ǳƴŀ ŎƻƳǇŀǊŀŎƛƽƴ ŜƴǘǊŜΦΦΦέ 

e) Metonimias para referir a la fuente a 

través de la mención del autor: 

ά9ƴ !ōŜƭ tƻǎǎŜ ǎŜ ƛƴŎƭǳȅŜΦΦΦέ 
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f) Nominalizaciones.  Son muy poco fre-

cuentes.  Se observan sólo en dos de los 

textos de la serie. 

ά9ƴ Ŝǎǘŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ Ŏŀƴƻƴ ǇǊŜǎǳǇǳŜǎǘŀ ǇƻǊ Yo-
han, entendida como un listado de ausencias y 
presencias, se incluye la idea de una organización 
ōŀǎŀŘŀ ŜƴΦΦΦέ 
ά[ŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ Ŏŀƴƻƴ ǉǳŜ ¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ 
presupone no puede delimitarse sin tener pre-
ǎŜƴǘŜǎ Řƻǎ ǵƭǘƛƳŀǎ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŎƛƻƴŜǎΥ ΦΦΦέ 

Además del rol de comentador, el autor, en algu-

nas oportunidades, asume el rol de evaluador de 

los enunciados comentados.  En los textos de 

esta serie los procedimientos empleados para 

ejercer ese rol son de dos tipos claramente dife-

renciados: 

a) Se pliega la acción de evaluación a la de 

comentario mediante verbos que no so-

lamente ceden la palabra sino que 

además interpretan y califican las accio-

nes discursivas de los enunciadores cita-

dos.  En algunos casos, se evalúa la ac-

ción referida mediante adverbios o ex-

presiones adverbiales : 

 ά¢Φ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ ŘŜǎǇƭŀȊŀ el centro de la aten-
ción de lo estrictamente institucional a esa otra 
ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƽƴέΦ 
άΦΦΦŜƭ ǇǊƛƳŜǊƻ ŘŜǎǇƭŀȊŀ ǘŀƭ ǾŜȊ ƛƳǇƭƝŎƛǘŀƳŜƴǘŜ Ŝƭ 
eje de la discusión.  Pone en escena a un erudito, 
a un autor faro de la literatura argentina y mun-
ŘƛŀƭΦέ 

ά¢ŀƭ ǾŜȊΣ Ŝƴǘƻƴces, implícitamente (Posse) esté 

adhiriendo a la noción de canon de Eloy Martí-

ƴŜȊΦέ 

b) Se asume explícitamente el rol de eva-

luador pero a través de recursos desa-

gentivadores como verbos impersona-

les, construcciones pasivas o nominali-

zaciones: 

ά¦ƴŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ Ŏƻmprender la noción de canon 
ƭƛǘŜǊŀǊƛƻ ŀ ƭŀ ǉǳŜ ǎŜ ǊŜŦƛŜǊŜ YƻƘŀƴ ŜǎΦΦΦέ 
ά9ǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘŜǎǘŀŎŀǊ ŘŜƭ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ŘŜ aŀǊǘƛƴƛ ƭŀ 
ƛŘŜŀ ǉǳŜ ǎƻǎǘƛŜƴŜΦΦΦέ 
ά9ƴ Ŝƭ Ŝƴǎŀȅƻ ώΦΦΦϐ ǎŜ ǇǳŜŘŜ ŀŘǾŜǊǘƛǊ ƭŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ 
Ŏŀƴƻƴ ǉǳŜ ǇǊŜǎǳǇǳǎƻΦΦΦέ 

ά{Ŝ ǇǳŜŘŜ ŘŜŎƛǊ ǉǳŜ Ŝƭ ŀǳǘƻǊ Ŝƴ ŎǳŜǎǘión coloca a 
los lectores en una posición destacada con res-
ǇŜŎǘƻ ŀ ƭŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŎƛƽƴ ŘŜƭ Ŏŀƴƻƴ ȅΦΦΦέ 
ά[ŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ Ŏŀƴƻƴ ŘŜ ŜǎǘŜ ŀǳǘƻǊ ǎŜ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀ 
Ŝƴ ǳƴ ŀǎǇŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ŘŜ aŀǊǘƝƴŜȊΦέ 

Como se puede observar en los ejemplos anterio-

res la presencia evaluativa del autor aparece 

destacada en muy pocas oportunidades a través 

ŘŜ ŜƴŦŀǘƛȊŀŘƻǊŜǎ ŎƻƳƻ άŜǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘŜǎǘa-

ŎŀǊΦΦΦέΣ ƳƛŜƴǘǊŀǎ ǉǳŜ ƭŀ ƳŀȅƻǊ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭŀǎ ǾŜŎŜǎ 

ŀǇŀǊŜŎŜ ƳƛǘƛƎŀŘŀΥ άǎŜ ǇǳŜŘŜ ŘŜŎƛǊΦΦΦέΣ άǘŀƭ ǾŜȊΣ 

ŜƴǘƻƴŎŜǎΣ ŜǎǘŞ ŀŘƘƛǊƛŜƴŘƻΦΦΦέΣ άǎŜ ǇǳŜŘŜ ŀŘǾŜr-

ǘƛǊέΦ 

En cuanto al rol de arquitecto, observamos que 

solamente en tres de los siete textos del corpus 

se asume explícitamente la función a través de 

un párrafo o una frase organizadora al comienzo 

de la respuesta, como en el siguiente caso: 

ά[ƻǎ ŀǳǘƻǊŜǎ ƭŜƝŘƻǎ presentan varias similitudes 
en sus concepciones, pero también algunas dife-
ǊŜƴŎƛŀǎΦ  tŀǊŀ ¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊΦΦΦέ 

A continuación, el resto de la respuesta despliega 

lo anticipado, comentando sucesivamente la 

posición expresada por cada autor en los textos 

estudiados. 

Salvo este atisbo introductorio que, como diji-

mos, sólo aparece en tres trabajos, todos los 

textos se organizan en dos partes tomando como 

ejes los textos comentados. En un caso, ambas 

partes están introducidas por un guion (como si 

se tratara de dos incisos).  En otros trabajos la 

organización macroestructural coincide con la 

separación de dos párrafos, cada uno de los cua-

les comienza con la mención del autor o una 

preposición que indica la atribución enunciativa o 

sitúa el texto comentado: 

άaŀǊǘƝƴ YƻƘŀƴ ŀŦƛǊƳŀΦΦΦέ όƛƴƛŎƛƻ ŘŜ ǇłǊǊŀŦƻ 
мύκκ¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊ ŘŜŦƛƴŜΦΦΦέόƛƴƛŎƛƻ ŘŜ 
párrafo 2). 

Resulta interesante observar que, dentro de cada 

uno de los segmentos así organizados, la mayor 

parte de los textos se organizan remitiendo o 

usando la arquitectura del texto fuente no sola-

mente como anclaje referencial (propio del signi-
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ficado ideacional) sino también como procedi-

miento para marcar el recorrido del significado 

textual: 

ά!ƭ ŎƻƳƛŜƴȊƻ ŘŜ ǎǳ ŜƴǎŀȅƻΣ Ŝƭ ŀǳǘƻǊ όΧύ 
A continuación (el autor) recurre al diccionario de 
ŀǳǘƻǊƛŘŀŘŜǎ όΧύ 
[ǳŜƎƻ ŘŜ ǊŜŦǳǘŀǊ Ŝǎǘŀ ŘŜŦƛƴƛŎƛƽƴΣ Ŝƭ ŀǳǘƻǊ όΧύ 
Basándose  en este criterioΧέ 

Solamente en tres textos se encuentran elemen-

tos que articulan la segunda parte con la primera 

a través de un marcador textual:  

άtƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻΣ ŘŜƭ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ǘƛǘǳƭŀŘƻΦΦΦέ 
άtƻǊ ƻǘǊŀ ǇŀǊǘŜΣ tƻǎǎŜΦΦΦέ 
ά¢ƻƳłǎ 9ƭƻȅ aŀǊǘƝƴŜȊΣ ǇƻǊ ǎǳ ǇŀǊǘŜΣ ǘƻƳŀ ŎƻƳƻ 
Ǉǳƴǘƻ ŘŜ ǇŀǊǘƛŘŀΦΦΦέ 

El análisis practicado nos permite afirmar que, al 

responder a la primera pregunta del práctico de 

Teoría, y de manera consistente con la consigna 

dada, los estudiantes construyen una imagen 

autoral que asume prioritariamente el rol de 

comentador.  Sólo tímidamente,  y en algunos 

casos, se asume el rol de evaluador, aunque 

siempre subordinado al anterior.  La actividad 

autoral en el diseño de la arquitectura textual es 

poco manifiesta y se mimetiza, en gran parte, con 

la estructura reconocida en los textos comenta-

dos. 

Autores que evalúan y producen 

La St4, a diferencia de la anterior, está confor-

mada por textos que intentan dar respuesta a 

una consigna que solicita exponer la reflexión 

personal del autor a partir de las lecturas practi-

cadas.  En todos los casos, el desafío planteado 

lleva a poner en escena una imagen autoral más 

fuerte (evidenciada sólo en algunas oportunida-

des mediante el uso de la primera persona), 

aunque los roles asumidos y los procedimientos 

puestos en juego en cada caso son disímiles. 

Solamente en un caso el autor limita su papel al 

ŘŜ ŎƻƳŜƴǘŀŘƻǊ ȅ ŜǾŀƭǳŀŘƻǊΥ άƭƻ ǉǳŜ ǇǳŜŘƻ ƻb-

ǎŜǊǾŀǊ Ŝƴ ƭƻ ƭŜƝŘƻ ŜǎΦΦΦέΦ 9ƴ ǘǊŜǎ ŎŀǎƻǎΣ ǎŜ ŀǎǳƳŜ 

explícita y enfáticamente el rol de productor de 

manera monológica, exponiendo opiniones, e 

incluso, en algunos casos, aportando algunos 

argumentos, pero sin recurrir al diálogo con las 

fuentes.  El autor se expresa en primera persona 

(singular o plural), mediante verbos en modo 

indicativo, empleando a veces recursos mitigado-

res o enfatizadores e involucrando de manera 

directiva al lector:  

άvǳƛŜǊƻ ƘŀŎŜǊ ƴƻǘŀǊ ǳƴŀ ŎƻǎŀΥ ƭŀ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ ŘŜƭ 
mercado editorial en la instalación de obras en el 
imaginario social (...). Sin embargo podemos 
afirmar que la calidad narrativa de (... ). Obser-
vamos entonces que (...). Pero no podemos acep-
ǘŀǊ ǉǳŜΦΦΦέ 

Los tres textos mejor logrados son aquellos en los 

que la posición de productor se ve fortalecida 

mediante la evaluación y el comentario de las 

fuentes.  Se trata de textos polifónicos en los que 

el autor se presenta como productor de una tesis 

que sostiene argumentativamente valiéndose del 

recurso a las citas directas o indirectas de los 

autores estudiados:  

ά9ƴ Ƴƛ ƻǇƛƴƛƽƴΣ Ŝƭ Ŏŀƴƻƴ Ŝǎǘł ŘŀŘƻ ǇƻǊ ŀǉǳŜƭƭŀǎ 
obras monumentales que forman parte del pa-
trimonio cultural nacional.  Coincido con Kohan 
en cuanto al canon como lectura obligatoria, en 
el sentido de ... (...). Pero también pienso que el 
Ŏŀƴƻƴ ŜǎΦΦΦέ 
ά[ƻǎ ŎǊƝǘƛŎƻǎ ŜǾƛŘŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ƻǊƛŜƴǘŀƴ ǎǳǎ ƧǳƛŎƛƻǎ 
sobre la base de ciertas condiciones y determi-
nados intereses (...) como Lugones y Rojas, que 
según explíca Martínez, valoraron a Martín Fierro 
ǇƻǊ ǇǊƻƳƻŎƛƻƴŀǊ ƭŀǎ ΨŜǎŜƴŎƛŀǎ ŀǊƎŜƴǘƛƴŀǎΩ Ŝƴ ǎǳ 
momento amenazadas por la llegada de grandes 
Ƴŀǎŀǎ ŘŜ ƛƴƳƛƎǊŀƴǘŜǎέΦ 

El rol de productor a veces aparece mitigado o 

relativizado, dando cuenta de la probable parcia-

lidad del punto de vista asumido: 

άΦΦΦǊŜǎǳƭǘŀ ǵǘƛƭ ŎŜƴǘǊŀǊ ƭŀ ƳƛǊŀŘŀ Ŝƴ ƭƻ ǉǳŜ, a mi 
entender, se establecen como cuestiones centra-
ƭŜǎΦΦΦέ 
άtŀǊŜŎŜǊƝŀ ǉǳŜ ƭŀǎ ƛƴƴƻǾŀŎƛƻƴŜǎ ŀǘŜƴǘŀƴΣ Ŝƴ Ƴu-
ŎƘƻǎ ŎŀǎƻǎΦΦΦέ 
ά!ŘŜƳłǎΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ ǎŜ Ƙŀ ƭŜƝŘƻΣ ǎŜ ǇǳŜŘŜ ŘŜŘu-
ŎƛǊ ǉǳŜΦΦΦέ 

Sin embargo también se emplean recursos enfa-

ǘƛȊŀŘƻǊŜǎ όάƳŜ ǇŀǊŜŎŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜέΣ άŎǊŜƻ ŦƛǊƳe-

ƳŜƴǘŜέύ ȅ ǎŜ ƛƴǘŜƴǘŀ ƛƴǾƻƭǳŎǊŀǊ ŀƭ ƭŜŎǘƻǊ ƳŜŘƛŀn-

te el empleo de expresiones deónticas: 
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ά{Ŝ ŘŜōŜ ǘŀƳōƛŞƴ ǊŜŦƭŜȄƛƻƴŀǊΦΦΦέ 
άΦΦΦǊŜǎǳƭǘŀ ǇǊƻǾŜŎƘƻǎƻ ǇŜƴǎŀǊΦΦΦέ  
άΦΦΦŘƛŎƘƻǎ ǇŀǊłƳŜǘǊƻǎ ƴƻ ŘŜōŜƴ ŎƻƴǾŜǊǘƛǊǎŜΦΦΦέ 

Más allá de las diferencias observadas, es intere-

sante destacar que en todos los textos de esta 

serie se asume de manera activa el rol de arqui-

tecto a través de distintos procedimientos: 

a) Conectores lógicos y marcadores textua-

les (además, por otra parte, porque, en 

consecuencia, sin embargo).  Con estos 

recursos se organiza el despliegue 

semántico del propio texto, sin subordi-

nar, su organización a la arquitectura de 

las fuentes consultadas (como ocurría 

en la serie anterior).  Además, entre las 

proposiciones se establecen lazos lógi-

cos que orientan al lector en el recorrido 

argumentativo. 

b) Párrafo introductorio que anticipa la or-

ganización del texto.  Aunque solamente 

se observa en un caso, parece interesan-

te destacarlo: 

ά[ŀ ƭŜŎǘǳǊŀ ŘŜ ƭƻǎ ŀǊǘƝŎǳƭƻǎ ǇŜǊǘŜƴŜŎƛŜƴǘŜǎ ŀ 

Martín Kohan, Tomás Eloy Martínez, Juan Marti-

ni, Abel Posse y Jorge Dubatti permite realizar 

ciertas consideraciones acerca del canon literario 

con relación a la institución Literatura Argentina.  

A modo de reflexión, resulta útil centrar la mira-

da en lo que a mi entender se establecen como 

cuestiones centrales: los criterios a partir de los 

cuales se delimita el canon literario, la postura 

(reticente o no) adoptada por la crítica literaria al 

enfrentarse a innovaciones en el campo de la 

ƭƛǘŜǊŀǘǳǊŀΣ ȅ ƭŀ ǾƛƎŜƴŎƛŀ ŘŜ ƻōǊŀǎ ȅ ŀǳǘƻǊŜǎ ŦŀǊƻǎέ. 

La enumeración de nominalizaciones que se 

observa en el párrafo transcripto constituye un 

anticipo de cuáles van a ser los tópicos que se 

van a desarrollar consecutivamente a lo largo de 

la respuesta. 

Después de haber analizado los dos conjuntos 

que conforman la St, estamos en condiciones de 

afirmar que, más allá de las diferentes estrategias 

utilizadas y de las variedades en cuanto a la cali-

dad obtenida en las respuestas, los autores con-

forman identidades consistentes, adecuadas al 

lugar de los estudiantes en la institución y a lo 

solicitado en las consignas.  Además, se trata de 

autores que, con mayores o menores recursos, 

timidez u osadía, están ensayando estrategias 

válidas para hacerse un lugar diferenciado (aun-

que más no sea como comentador y evaluador) 

en el diálogo inherente a la tradición de los estu-

dios literarios escenificado en sus discursos.  

Autores que enseñan vs. autores que dialogan 

Los textos de la Sa fueron elaborados como res-

puesta a una consigna propuesta en el marco de 

las clases prácticas de Literatura Argentin II. Co-

mo hemos anticipado, la consigna solicitaba 

presentar un trabajo compuesto por una síntesis 

teórica caracterizadora de un género (cuento 

fantástico o cuento histórico) y el análisis de un 

corpus de obras pertenecientes al género estu-

diado.  Además se indicaba expresamente que el 

texto producido debía poder ser utilizado como 

material de estudio en la escuela media. 

La particularidad de esta consigna planteó un 

desafío para los estudiantes ya que debían cum-

plir con un trabajo práctico, el último de la mate-

ria, pero además debían elaborar un material 

destinado a alumnos del nivel medio. El análisis 

de los trabajos nos permite reconocer que el 

desafío mencionado puso en conflicto la posición 

identitaria de los estudiantes en tanto autores: 

no tenían muy claro si debían posicionarse como 

estudiantes o como docentes. 

En tres trabajos esta situación se trata de resol-

ver a través de la elaboración de un marco: la 

carátula, la introducción y, en uno de los casos, la 

conclusión encuadran el material curricular solici-

tado. Es decir, en el marco general del trabajo 

práctico ςdestinado a la cátedra- se incluye  el 

texto destinado a los alumnos. Podemos decir 

que se hace un doble trabajo para  resolver esta 

tensión: uno dirigido a los destinatarios reales:los 

profesores de la cátedra y otro los destinatarios 

posibles: los alumnos.   En las introducciones de 

esos tres trabajos los autores asumen el rol de 

arquitectos, que ejercen a través recursos desa-

gentivadores como verbos pasivizados con se y el 
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empleo de nominalizaciones que colocan al mis-

mo texto en lugar de sujeto:  

ά9ƭ ǇǊƻǇƽǎƛǘƻ ŘŜ ŜǎǘŜ ǘǊŀōŀƧƻ ŜǎΦΦΦέ  
ά{Ŝ ŜȄǇƻƴŘǊł ǳƴ ōǊŜǾŜ ǘŜȄǘƻ ǇŜƴǎŀŘƻ ǇŀǊŀΦΦΦέ  
ά9ƭ ƻōƧŜǘƛǾƻ ŜǎΦΦΦέ  
ά{Ŝ Ƙŀ ǎŜƭŜŎŎƛƻƴŀŘƻ ǳƴ ŎƻǊǇǳǎ ŘŜ ŎǳŜƴǘƻǎ ǉǳŜ 
permitirá ejemplificarΦΦΦέ 

A través de estas expresiones, además, los auto-

res anticipan no solamente la organización del 

trabajo sino también los roles que asumirán en 

adelante.  Después de la introducción, el texto 

supuestamente destinado a estudiantes del se-

cundario, tiene las mismas características que el 

resto de los trabajos1.  

Los siete textos restantes (y los segmentos en-

marcados de los tres que presentan una intro-

ducción) comienzan directamente con la exposi-

ción de conceptos que además se presentan 

desvinculados de las fuentes bibliograficas y de 

las perspectivas teóricas en las que se encuadran.  

Esto nos permite ver que en estos casos los auto-

res no activan un rol de comentador ni de rela-

tor,  sino que su rol se encuadra en otra figura 

más relacionada con la de expositores.   Se trata  

ŘŜ άŘŜŎƛǊ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎέ ǉǳŜ ǎŜ ǇǊŜǎŜƴǘŀƴ ŎƻƳƻ 

indubitables, ahistóricos e incuestionados: 

ά /ǳŜƴǘƻ Ŝǎ ǳƴŀ ƴŀǊǊŀŎƛƽƴ ōǊŜǾŜ ŦƛŎŎƛƻƴŀƭΣ  ȅ 
como toda narración, relata hechos protagoniza-
dos por personajes. Estos hechos transcurren en 
tiempoǎ ȅ ƻŎǳǊǊŜƴ Ŝƴ ŜǎǇŀŎƛƻǎΦΦΦέ 
ά9ƭ ƎŞƴŜǊƻ ǇǊŜǎŜƴǘŀ ǘǊŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴŜǎ ǉǳŜ ǎƛǊǾŜƴ 
ǇŀǊŀ ǾŜǊ ŎƽƳƻ ŀōƻǊŘŀǊ ŀƭ ŎǳŜƴǘƻ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻέ 
ά¢ƻŘƻ ƎŞƴŜǊƻ ǇǳŜŘŜ ǎŜǊ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘƻ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ 
las tres dimensiones siguientes: dimensión tópica 
(...) dimensión retórica (...) y dimensión pragmá-
ǘƛŎŀΦΦΦέ   
ά{ƛ ǇŀǊǘƛƳƻǎ ŘŜ ƭƻ ǉǳŜ ŜƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ǇƻǊ ŎǳŜƴǘƻ 
debemos pensar en un relato breve ficcional. Al 
hablar de relato debemos tener en cuenta cinco 
elementos: narrador, personaje, historia, tiempo 
y espacio(...) a continuación daremos distintas 
ŎŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎ ŘŜ ŜǎǘŜ ƎŞƴŜǊƻΦΦΦέ 

                                                                 
1 Solamente en uno de los textos se indican fuentes 

bibliográficas consultadas y se marca el posicionamien-

to relativo del autor. 

ά9ƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊŀ ŎƻƳƻ ǳƴ ŎƻƴƧǳƴǘƻ  ŘŜ 
discursos sociales inmersos en un universo disur-
ǎƛǾƻόΦΦΦύέ 
ά¸ŀ ǇƻŘŜƳƻǎΣ ŜƴǘƻƴŎŜǎΣ ŘŜŦƛƴƛǊ ŀƭ /ǳŜƴǘƻ ƘƛǎǘƽǊi-
Ŏƻ Φ [ƻ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀƳƻǎ ŎƻƳƻ ǳƴ ǊŜƭŀǘƻ ŦƛŎŎƛƻƴŀƭΦΦΦέ 
ά9ƴŎƻƴǘǊŀƳƻǎ Řƻǎ ŎƭŀǎŜǎ ŘŜ ŎǳŜƴǘƻ ŦŀƴǘłǎǘƛŎƻΦΦΦέ 

Como se advierte en los ejemplos transcriptos, lo 

frecuente es que se presenten los conceptos 

como tema y como sujeto al mismo tiempo, 

acompañados por verbos en modo indicativo, 

pocas veces modalizados.  Cuando se construyen 

sujetos en primera persona del plural, éstos tie-

nen en general la función de guiar al lector en el 

recorrido de la exposición. No aparecen marcas 

que permitan reconstruir un rol autoral como 

productor ni como evaluador que asume una 

posición en diálogo con otras perspectivas posi-

bles. 

Sin embargo, al presentar la lectura de los textos 

del corpus para ilustrar las categorías teóricas 

expuestas, los roles asumidos por los autores son 

diferentes. Los autores comentan y evalúan los 

textos literarios marcando con claridad relacio-

nes intertextuales: dan datos de autores y textos 

analizados e indican con claridad lo que en ellos 

se cuenta.  Asumen, además, con mucha fuerza, 

el rol de productor de interpretaciones y valora-

ciones: 

ά9ƴ ŀƳōƻǎ ŎǳŜƴǘƻǎΣ Ψ{ǳŜƷƻ ƛƴŦƛƴƛǘƻ ŘŜ tŀƻ ¸ǳΩ ȅ 
ΨtŜǎŀŘƛƭƭŀΩ ŎƻŜȄƛǎǘŜ ǳƴ ŜƭŜƳŜƴǘƻ ǉǳŜ ƭƻǎ ƘŀŎŜ 
ŦŀƴǘłǎǘƛŎƻǎΦΦΦέ 
ά¦ƴŀ ŎǳŜǎǘƛƽƴ ƛƴǘŜǊŜǎŀƴǘŜ ǇŀǊŀ ǇƭŀƴǘŜŀǊǎŜ Ŝǎ Ŝƭ 
título de los cuentos, que de alguna manera vie-
nen a sintetizar y a seguir problematizando lo 
ŦŀƴǘłǎǘƛŎƻέ 
άtŜƴǎŀƴŘƻ Ŝƴ ƭƻǎ ŀǇƻǊǘŜǎ ǉǳe hacen estos cuen-
ǘƻǎ ŀƭ ƎŞƴŜǊƻ ǾŜƳƻǎ ǉǳŜ Ƙŀȅ ǳƴ ƧǳŜƎƻ ŘŜ ΨǊe-
ƎƭŀǎΩΦΦΦέ 
ά[ƻ ŜȄǘǊŀƷƻΣ ǇŀǊŀ ƳƝΣ Ŝǎǘł ŎƻƴǘŜƴƛŘƻ Ŝƴ Ŝƭ Ǉƭŀƴƻ 
ŘŜ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘΥ ƭŀ ŘŜǎŎǊƛǇŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŎŀǎŀΦΦΦέ  

A pesar de que en estos segmentos se establecen 

relaciones intertextuales con los textos del cor-

pus, no se debilita el monologuismo de la voz 

άŘƻŎŜƴǘŜέΥ  ƭƻǎ ŀǳǘƻǊŜǎ Ŝƴ ǎǳ ǇŀǇŜƭ ŘŜ ŎƻƳŜƴǘa-

dores, evaluadores y productores analizan, inter-

pretan, sacan  conclusiones a partir de su lectura 

de otros textos (literarios) tomados como obje-
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tos, pero no discuten con otras perspectivas ni 

prevén respuestas diferentes.   

Conclusión 

El análisis hasta aquí practicado nos permite 

apreciar cómo los autores construyen identida-

des diferentes cuando se presentan como estu-

ŘƛŀƴǘŜǎ ȅ ŎǳŀƴŘƻ ŀǎǳƳŜƴ Ŝƭ ǇŀǇŜƭ ŘŜ άǇǊƻŦŜso-

ǊŜǎέΥ  ŎƻƳƻ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴǎŀȅŀƴ Ŏƻƴ ƳŀȅƻǊ ƻ 

menor éxito estrategias diversas para hacerse un 

lugar en el diálogo teórico de la comunidad disci-

plinar y discursiva en la que aspiran a participar. 

/ƻƳƻ άŘƻŎŜƴǘŜǎέΣ Ŝƴ ŎŀƳōƛƻΣ ǎƽƭƻ ŘƛŎǘŀƴ Ŏłǘe-

dra; o mejor dicho, sólo se presentan como 

transmisores de un conocimiento impersonal, 

indiscutido, incuestionable.  Los conocimientos 

άǎŜ ŘƛŎŜƴέ ƻ ŀ ƭƻ ǎǳƳƻ άǎŜ ŀǇƭƛŎŀƴέ ƻ άǎŜ ŜƧŜƳǇƭi-

ŦƛŎŀƴέ Ŝƴ ŎƛŜǊǘƻǎ ǘŜȄǘƻǎ ςobjetos.   

En la tradición de los estudios humanísticos, en la 

ǉǳŜ ƭƻǎ ŎƻƴŎŜǇǘƻǎ ƴƻ άǎƻƴέ ǎƛƴƻ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜŦƛƴŜƴ ŀ 

partir de perspectivas teóricas, de posiciones 

relativas y siempre discutibles, nos preocupa esta 

relación ambigua que se establece con el cono-

cimiento. Este desdoblamiento de la imagen 

autoral de los alumnos a medida que avanzan en 

sus estudios  nos permite plantear algunos inter-

rogantes: ¿esta posición frente al conocimiento 

podrá ser relacionada con representaciones so-

ŎƛŀƭŜǎ ŀŎŜǊŎŀ ŘŜ ƭŀǎ ƳŀƴŜǊŀǎ ŘŜ άǎŜǊέ ȅ άƘŀŎŜǊέ 

de los docentes?  ¿Se trata  de representaciones 

tan arraigadas que, a pesar de haber intentado 

deconstruirlas a lo largo de la carrera, vuelven a 

activarse cada vez que se ensaya la tarea de en-

señar? ¿O será que esa posición ambigua se vin-

cula con la imagen que nosotros -los docentes 

universitarios- transferimos a nuestros alumnos?  

¿Será, tal vez, que actuamos como si la autoridad 

pedagógica (a diferencia de la del estudioso o la 

del investigador) no estuviera fundada en el diá-

logo teórico mantenido en la comunidad discipli-

nar sino por las relaciones de poder? 

En esta instancia no estamos en condiciones de 

responder las preguntas formuladas, pero sí 

podemos ςcomo responsables de la enseñanza 

de la escritura académica-  asumir el compromiso 

de revisar estas prácticas de escritura en las que 

se vuŜƭǾŜ ŀ άŜǎŎƻƭŀǊƛȊŀǊέ Ŝƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻΤ  ŎŀǊŀc-

terística que hemos advertido  en los primeros 

trabajos prácticos de los ingresantes al nivel 

superior y del que  hemos dado cuenta en ante-

riores comunicaciones. 
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