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¢COMO CONTRARRESTAR REPRESENTACIONES ADVERSAS
ALALECTURA EN LENGUA EXTRANJERA?

Estela Raquel Klett Fernandez
(Universidad de Buenos Aires)

Resumen

El trabajo se encuadra dentro de la ensefianza de la lectocomprensién en lengua
extranjera a alumnos universitarios. En una primera parte del articulo se analiza el concepto
de representacion social a la luz de distintas posturas y diferentes autores y se observa la
evolucion histérica de dicho concepto. La nocion de representacién resulta clave en el
trabajo. La autora da cuenta de algunos resultados de una investigacion llevada a cabo en
2005, entre estudiantes universitarios de carreras humanisticas que estudian francés. En el
material provisto por las entrevistas realizadas se analizan las representaciones mas rele-
vantes sobre lectura en lengua extranjera a partir de la teoria del “nicleo central” de Abric.
En la segunda parte de la presentacion, se proponen algunas ideas para mostrar la comple-
jidad del proceso lector y, por via indirecta, modificar representaciones de la lectocomprension
basadas en un descifrado Iéxico-gramatical. EI marco que ofrece el interaccionismo
sociodiscursivo orienta este trabajo tanto desde el punto de vista teérico como metodoldgico.

Palabras clave
Lectocomprensidn - Lengua extranjera - Representaciones - Técnicas - Contexto acadé-
mico.

Summary

This work can be placed within the teaching of reading comprehension in foreign
languages to university students. The first part of the article analyzes the concept of social
representation observing its historical evolution in the light of different opinions and different
authors. Representation is a key concept of this work. The author accounts for some of the
results she obtained in a research carried out in 2005 to university students of humanistic
careers who study French. In the material resulting from the interviews, the most relevant
representations about language and foreign language are analyzed from Abric’s “noyau
central” (central core) theory. The second part of the text proposes teaching activities aimed
to modify adverse representations to reading. The framework provided by the socio-
discursive interactionism directs this work both theoretically and methodologically.

Key Words
Reading comprehension - Foreign language - Representations - Techniques - Academic
context.
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1. Introduccién

Este trabajo se encuadra en el Departamento de Lenguas Modernas de la Facultad de
Filosofia y Letras (UBA) donde tenemos a nuestro cargo la materia lectocomprensién en
francés. Este idioma es una de las lenguas romances obligatoria para los alumnos de todas
las carreras de la unidad académica antes mencionada. Uno de los problemas corrientes
que enfrenta el docente de lengua extranjera (LE) al iniciar un curso de lectura es la
distancia que separa las representaciones sociales de los actores involucrados en el pro-
ceso de ensefiar y aprender. Podemos imaginar que una disparidad muy grande entre los
preconceptos de docentes y aprendientes en relacién con las practicas lectoras puede
tener una incidencia negativa en el aprendizaje de la comprensidn. A su vez, la considera-
cion de datos provenientes de investigacion sobre las representaciones de los alumnos
permite ajustar las intervenciones didacticas. En este trabajo presentaremos, por un lado,
los resultados de una investigacion de tipo exploratorio realizada con el objetivo de desen-
trafar las representaciones sociales de estudiantes universitarios principiantes en un curso
de lectura en francés. Por otro, proponemos algunas ideas cuyo objetivo es mostrar la
complejidad del proceso lector, y por via indirecta, contrarrestar las representaciones de la
lectura que la conciben como un mero descifrado léxico-gramatical.

2. El contexto institucional

Los cursos de lectocomprension del Departamento de Lenguas Modernas tienen casi
cincuenta afios de antigiiedad y se ubican entre los mas antiguos del pais. Nos referimos a
los cursos curriculares de lectura en LE destinados a los alumnos de las carreras dictadas
en la facultad (Antropologia, Bibliotecologia, Ciencias de la Educacién, Edicién, Filosofia,
Geografia, Historia, Historia del Arte, Letras Clasicas y Letras Modernas). En estos cursos
destinados exclusivamente a la comprensién lectora, los estudiantes adquieren en tres
cuatrimestres (alrededor de 150 horas) las herramientas necesarias para leer bibliografias
de sus respectivas areas de especialidad. Alcanzan una autonomia que les permite efectuar
una lectura critica de textos académicos en francés: articulos de revistas especializadas,
ponencias de congresos, presentaciones cientificas, capitulos de libros, entre otros.

3. Los actores

Los estudiantes de nuestros cursos forman grupos heterogéneos. En primer lugar,
poseen conocimientos académicos diferentes pues algunos cursan la materia al comenzar
sus estudios universitarios v, otros, io hacen casi al finalizar los mismos. Este aspecto
resulta particularmente relevante ya que el caudal de saberes disciplinares asi como el
manejo de los géneros discursivos juegan un papel preponderante en el proceso lector.
Ademas, hay aprendientes que, antes de cursar francés, ya han terminado el ciclo de tres
cuatrimestres de lectura en inglés o aleman. Por itimo, es de sefialar que todos los estudian-
tes cuentan con una experiencia de aprendizaje de una o varias lenguas en la escuela
secundaria donde siempre se trabajan las cuatro competencias (comprension y expresién
tanto en el oral como en el escrito).

4. Las representaciones sociales

Antes de pasar al andlisis del corpus, es necesario brindar algunas precisiones sobre
el concepto de representacién social. Se trata de una nocién antigua utilizada en filosofia por
Kanty resignificada en el campo de [a psicologia social. Para el autor aleman “Los objetos de
nuestro conocimiento son solo representaciones y el conocimiento de Ia realidad ultima es
imposible”. Generalizé la idea segun la cual “para conocer hay que interesarse simultinea-
mente al objeto estudiado y al hombre que lo estudia” (Kant, 1781 [1944]: 124). A pesar de

este primer paso en la construccion conceptu:al, se suelfe atribuir a Durkheim la patemidadbde
las representaciones. Para él, se trata de iu'na amplia clase .de 'fo_rmz_a’s Inentales' (sobre
ciencias, religion, mitos, espacio, tiempq), opiniones y saberes sin distmcupn (Durkhelm1895
[1980]: 26). Atribuye a las representaciones colectivas una fuerzg dominante al 'dec:r'guz
{os hechos sociales son “maneras de hacer o de pensar rgcqngcvbles por lg partlcylan a
de que son susceptibles de ejercer sobre lf_is coqcnencnas n)dw{duales l_ma influencia f:otalr-
citiva”. El concepto es utilizado para an:aluzar d|ferent'es ambitos socualeg y se er’mte a
hipGtesis “que se podrian explicar los fenomerjos a par.tlr de las representaciones asi como
de las acciones que éstas autorizan” (Durkheim, op. cit.: 28.)‘ o

Las representaciones sociales también llamadas “cc?[ectlvas o soc:ol;pgunsttcag (Boyer,
2002: 39) constituyen asi un tipo de conocimiento eSPeCIfICO y dg gensamlento social que se
identifica con los saberes ligados al sentido comun (MoscoY|C}, 1986). En una postura
coincidente Jodelet afirma que se trata de “Una forma de copomm:ento elaboradq y compar-
tido socialmente, con una orientacion practica y q'ue contribuye a la ccnstrugc;on de ,una
realidad comun a un conjunto social. También de5|gngd9 como sqper de sentido comun ?
conocimiento ingenuo y natural, se diferencia del conommrent.o_ cientifico, gntfe otros {Jodelel,
1989: 43). El sujeto erige entonces un contenido que se manifiesta como 1magene.s,‘anform§-
ciones, opiniones, actitudes o juicios sobre un objeto que pgede ser un'acontemmnen‘to, un
personaje, una tarea, un lugar o un tiempo. Este se _constltuye a paﬁlr de la experiencia
personal y también teniendo en cuenta las informaciones, conocimientos y modelos de
pensamiento transmitidos por la tradicion, la educacion y la comunicacion social. Como lo
sefala Espéret: “Las representaciones corresponden a los diversos tipos de co_nocirpiento
elaborados por un individuo a lo largo de su vida, sea cual fuere su campo de aplicacion o el
grado de acceso a la consciencia” (Espéret, 1999: 9)._ . '

Raiter (2002: 11) afirma que “La representacion refiere (...) glla imagen mental que tiene
un individuo cualquiera (...) acerca de alguna cosa, evento,.r?\cmon, proceso que .percnl?e de
alguna manera”. Para Arnoux, son creencias que se manlflefs,tan. den manera discursiva y
actan como una pantalla entre la conciencia social y la p(actlcg hng‘ulstlca (Arnogx y Bein
1999: 9). Por su parte, Zarate (1993: 29), citando a Bourdieu, dice: “Lo que cons@gramos
como realidad social es en gran parte representacién o producto de la rgpfesentacnon (oen)-
Las representaciones no liegan entonces a la realidad, cubriendo supgrﬂcna!mente un con-
centrado de verdad sino que contribuyen para hacer existir una realfidad de la cual son
constitutivas”. .

Acordamos con los autores citados, en primer lugar, en el peso atribuido a Iafs’represen-
taciones. En segundo lugar, destacamos el aspecto vinculado con su construccion progre-
siva a lo largo de la vida del individuo asi como los posibies pamblos que se generan a través
de las practicas sociodiscursivas y los aprendizajes sucesivos del spjeto. En nues’fro caso,
al ensefiar comprension lectora en francés, en la universidad, nos interesa especialmente
conocer algunas de las representaciones de los alumnos que ingresan al curso antes de
comenzar el proceso de ensefianza-aprendizaje. En efecto, estos su;et9s que pos'een una
historia de vida idiosincrasica y se encuentran insertos en un determinado medio social
estan influenciados por los valores, creencias y practicas que circqlan en sus grupos de
pertenencia. Los aprendientes poseen un repertorio importante de lqea§ previas sobre la
fengua que se ensefia -su dificultad o facilidad, belleza o fealdad, ml.JS.IC'a’l!dad o dureza etc.-
los procedimientos que se deben utilizar para hacer posibife la agiqunanon o el rol que debe
cumplir el alumno y el docente. Estas imégenes se materializan dlsqurswame'nte en segmen-
tos prefabricados atravesados y sostenidos por el rumor de la soz:/edad.'A titulo de ejemplo
enumeramos algunos casos relevados en un trabajo anterior: “El francgs es la lengua del
amor”, “Los verbos son muy dificiles”, “El portugués es re-facil”, “El italiano es una lengua
que canta”, “jLa pronunciacion del inglés es imposible!” (Klett, 2002: 335).



Procuraremos vislumbrar algunos de los componentes del repertorio representacional
pues cuando se aprende una lengua extranjera y, por ende, cuando se leen textos en ese
idioma, las representaciones asi moldeadas operan como filtros no sélo en lo atinente al
contenido verbal o textual que se ensefia sino también en lo que se refiere a los aspectos
procedurales y motivacionales puestos en marcha. Las representaciones construidas por
los individuos regulan sus conductas ya que los contenidos de las mismas actian como
guias de la accién. El sistema representacional “nos orienta en la manera de nombrar y
definir los distintos aspectos de la realidad cotidiana; en el modo de interpretarlos, tomar
decisiones y, llegado el caso, adoptar una postura en relacion a ellos y defenderla” (Jodelet,
1989). Expondremos las tendencias mas relevantes del analisis de nuestro corpus circuns-
cribiéndonos a dos aspectos del protocolo de indagacion. En primer lugar: ¢qué representa-
ciones tienen los aprendientes del objeto de estudio?; en segundo lugar: ;cuéles son los
medios que les permitiran acceder a la lectocomprensioén en francés?

>

5. Material analizado y método

El corpus comprende las respuestas a una indagacion cumplida el primer dia de clase
en 2005. Cien estudiantes universitarios, de 20 a 25 afios, principiantes en francés comple-
taron entonces la encuesta que se les presenté. Utilizamos un cuestionario en lengua
materna semi-estructurado con una parte de elecciones multiples v, otra, de preguntas
abiertas. El protocolo presentaba cinco grandes ejes: 1) lenguas conocidas; 2) motivacion
para el aprendizaje del francés; 3) gusto por la lectura; 4) objetivo de los cursos; 5) proce-
dimientos para alcanzar la comprension. Como ya lo sefialamos, sélo los resultados corres-
pondientes a los dos Gltimos items se desglosaran y comentaran en este trabajo.

En material recogido fue analizado de manera tematica. En las respuestas a preguntas
abiertas, muchos aprendientes se explayaron lo que nos permitié contar con un caudal
verbal relevante. A los efectos de reconstruir las representaciones alli presentes, nos
basamos en la teoria del “nlcleo central” de Abric (1994). Para el autor, estas realidades
mentales se organizan en torno a un nimero pequefio de elementos centrales, estables y
con fuerte consenso en el grupo pues son el resultado “de las condiciones histéricas,
socioldgicas e ideoldgicas en las cuales se formé la representacion” (Moliner et al., 2002:
23). Dichos elementos cumplen un papel estructurante y organizador con respecto a la

" representacion y son los que definen la identidad de la misma ya que estan marcados por la
memoria colectiva del grupo y el sisterna de normas al que remiten. El nudo central de la
representacién, formado entonces por constituyentes objetivados, agrupados en un esque-
ma simplificador del objeto, da lugar generalmente al nacimiento de estereotipos o prejuicios
caracterizados por el grado de cristalizacién que alcanzan dichos componeftes. Dichos
estereotipos se exteriorizan verbalmente como segmentos prefabricados, conforme a lo ya
expresado.

Alrededor del eje o nucleo se encuentran elementos periféricos que son flexibles y
muestran diferencias personales. Estos elementos son muy funcionales: permiten por un
lado, la adaptacion de la representacion a contextos sociales variados y, por otro hacen
posible su inscripcion en la realidad del momento. En efecto, contrariamente al nudo central,
el sistema periférico es més permeable y esta determinado por las caracteristicas del
contexto inmediato. Actia como &rea de contacto entre la realidad y el sistema central
permitiendo la regulacién y adaptacion a las exigencias y caracteristicas de la situacién
concreta a la cual el grupo se ve confrontado. Se explica asi que exista una cierta modula-
cién individual de la representacién. En nuestro corpus, gracias al andlisis temético de los
datos, identificamos los contenidos centrales que conforman las representaciones relativas
al “objeto de estudio” de un curso de lectura en francés y “los medios” para acceder a la
comprension.

6 Tendencias observadas en el corpus

6. 1. Las representaciones sociales sobre los contenidos a aprgnder

Al interrogar a los aprendientes sobre el o_bjeto de estudlg dg un curso de
lectocomprension, el 80% de las respuestas se focalizan en el aprendizaje del léxico y la
gramética. Esta tendencia podria explicar§e por al menos dos razones. Por una parte, es
natural que los alumnos se inclinen espontgneamente por I(? que aparece antg Sus 0jos cogno
mas tangible e inmediato. Asi, a primera vista, las categorias de la lengua, bien ((jjesta::a as
en el papel, parecen ser un escollo mfranqggable. F:or otra p_arte, debgmos recort alrd e pelso
de la tradicién que atribuy6 durante muchisimos afios una importancia desmesural da a 0s
conocimientos finguisticos en el proceso lector tanto en lengua materna como ext(anjera.

Sin embargo, hoy en dia pareceria ocioso destgca( que las LE son vahosps ln‘strgmen-
tos de comunicacion y formacion. Si el objetivo instﬂumonal@e los cursos unwgrsnt?’nqs es
la comprension escrita, se trata fundamentglmente de adquirir los quehaceres lmgundstlcos,
discursivos, pragmaticos y culturales prop|o§'de los contextos en los que se pro UCZ);
circula el escrito y no de la mera incorporacion de sabgres sobre la lengua: se trate de
16xico, la sintaxis, los géneros discursivos o los prototipos textuales.' f’artnendo 'de. los
postulados de Bronckart (1994 y 1996) que suster)tan nuestro marco t_eonco, las pracltlcas
sociales de lectura constituyen el objeto de estudio y, en consecuencia, forman el ndcleo

la ensefianza-aprendizaje. ) )

Centrfr:tggramos entonces gonocimientos declarativos y procedurales al mismo tiempo que
otorgamos un lugar de honor a los conocimientos contextualgs. Qon el manejo de los cono-
cimientos declarativos sobre las unidades verbales de bajo nivel lps.alumnos estan en
condiciones de responder a la pregunta: £ qué se aprende? Los conom_m:entos procedurales.
sobre les estrategias puestas en juego para comprender les permnen_ dar re§puesta a
;cémo se aprende? Finalmente, los conocimientos cpntextuales permiten satlsfgcgr los
interrogantes ¢cuando? y ¢por qué? resulta convementg efectuar una lectura rapida o
minuciosa, integral o parcial. En otras palabras, ;en qué curcunstancna§ es provecholso
aplicar ciertos saberes y poner en marcha tal o cual estrategia? Loslcgntemdos contextua esI
remiten a las practicas sociales de referencia, las que son caracteristicas del contexto en e
cual la lectura se aprende y donde ésta sirve como instrumento para reso!v.er problemas.

Ensefar lectocomprension en medio universitario supone entonge; analizar el contexto
para conocer qué leen los miembros de “la comunidad textual’ definida por Olson (1994

[1997}: 301) como “un grupo de lectores (autores y oyentes) que comparten un modo de leer

e interpretar un corpus de textos”. Por otra parte, es necesario observar cual es la fmﬂahdad
os miembros. Asi, ensefar los

ciura, vale decir, cudl es el proyecto lector que une a | -
chﬁ i:specificos de Ia lectura en la universidad ayudara a los ap[endlentes-lectores a
insertarse en la comunidad universitaria, compenetrénqose con los géneros textuelles habi-
tuales y empleando el discurso académico en tanto miembro con derelcho plenf).. Para ser
letrado no alcanza con conocer las palabras; se debe aprendgr cémo part}mpar en el
discurso de alguna comunidad textual. Y eso implica conocer que textos son 1mp9ft§nt§s,
cémo deben leerse e interpretarse y cémo deben aplicarse en el habla 'y en la accién” dice

Olson (op. cit.).

6. 2. Las representaciones sociales sobre el acceso a la comprension

En cuanto a los procedimientos para comprender el escrito, las respgestas de los
informantes muestran dos tendencias. Por un lado, en los alumnos que ya tuvieron u_n gurso
de lectura, un 50%, aproximadamente, la variable del aprepdizaje ant.enor tuvo una mcnden-l
cia significativa en las respuestas. En efecto, estos estudlgmtes .replten frecuentemgnte e
discurso didactico. Se han seleccionado algunas de las con&deracuopes delos ggrendlgntes-
lectores (AL). Los nimeros que acomparia la sigla remiten a necesidades clasificatorias de
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los investigadores. Veamos algunos ejemplos: “Leer muchas veces, identificar las palabras
clave, buscar marcas de subjetividad, ver donde esta la voz de autoridad y tratar de no
avanzar palabra por palabra porque es lo que me ensefiaron en otros cursos” (AL8); “Dar
una ojeada a todo el texto, mirar bien el copete y después hacer una conclusion para cada
parrafo” (AL5) o bien: “Leer el principio y final de las oraciones, como hacemos en inglés”
(AL10).

Las respuestas de los estudiantes que no tuvieron cursos anteriores de lectura, cerca
de la mitad, muestran a las claras que la mayoria, el 85%, imagina el proceso de comprension
como un trabajo de descifrado y traduccién muy “pegada” al texto. Los argumentos dados
son coincidentes en cuanto a la necesidad de la descodificacién que consideramos el
meollo de la representacién social mas generalizada. Las verbalizaciones que siguen dan
prueba de ello: “Puedo imaginar el tema pero si quiero comprender en detalle choco con el
vocabulario y la gramatica, entonces tengo que comprender todas esas palabras” manifies-
ta (AL24). Otro dice: “Si no conozco las palabras, el texto me parece compietamente opaco.
Me paraliza. Tengo que ir muy despacio y apuntar partes que traduzco” (AL73). Finalmente,
un estudiante expresa: “Para entender uso el diccionario, mucho” (AL32). Estos enuncia-
dos, representativos del conjunto, permiten desentrafiar una representacion lineal del pro-
ceso de lectura. El sujeto avanza palabra por palabra, estableciendo equivalencias entre las
dos lenguas y el sentido de la frase proviene de la sumatoria del significado de cada término.

Por otra parte, se observa que los aprendientes imaginan muchas dificuitades en
lectura por desconocimiento del 1éxico y la gramatica. En el protocolo proponiamos factores
que podian facilitar el proceso lector tales como: conocimiento previo sobre el tema, organi-
zacidén de las ideas, aspectos culturales, vocabulario, gramatica, intencién del autor. Las
justificaciones de los encuestados muestran que para el 80% la gramatica y el vocabulario
del francés constituyen verdaderos escollos y el andlisis tematico efectuado nos mostré
que son estos elementos los nucleos centrales de las representaciones mas importantes
relevadas. Se observa una gran coherencia con los conceptos dados cuando se trataba de
definir el objeto de estudio ya que en ese caso los alumnos destacaban los mismos aspec-
tos. “Me parece que la especificidad del texto es el vocabulario y la gramatica. El tema y los
autores son mas universales” (AL46) o “Tengo la impresién de que las dificultades aparece-
ran primero a nivel del vocabulario y después de la gramatica™ (AL16). Es de sefalar que
estos resultados coinciden con los obtenidos en 1997 (Klett y Vidal, 1997: 73) y con obser-
vaciones anteriores a las nuestras de Souchon (1992). Las investigaciones de Pastor
confirman que en el proceso de (re)construccién del sentido los estudiantes privilegian a
menudo los saberes de orden linglistico (Pastor, 1999: 67).

Ahora bien, si analizamos los otros factores puestos a consideracién de los encuestados
(conocimiento previo sobre el tema, organizacién de las ideas, aspectos culturales, inten-
cién del autor) notamos que muy pocos informantes los distinguen como influyentes en la
lectura. Y, lo mas sorprendente resulta constatar que el Ultimo rango de la seleccidn es
ocupado por los conocimientos culturales. Se observa asi, una cierta ingenuidad de los
aprendientes que no evaltan la pertinencia de la funcién pragmatica de un texto o las
opacidades provenientes de los contrastes de una civilizacién diferente. Toda lengua esta
atravesada por una cultura que le es propia y el andlisis de los hechos culturales exige
herramientas bastante mas complejas que un diccionario, una gramatica o un glosario,
ayudas eficaces a la hora de enfrentar problemas léxicos o gramaticales.

7. Intervencidén didactica

Sabido es que todo aprendizaje supone construir un objeto de estudio para forjar de
este modo su legalidad. El conocimiento de las representaciones sociales del grupo-clase
permite un mejor acercamiento al objeto en construccién y un ajuste de las intervenciones
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~ vision reductora

alizaremos nuestra atencién en algunas tareas tendientes a modificar la
de la lectura presente en nuestra encuesta. La intervencion del docente se
abocara a mostrar la complejidad del proceso .It’actor,. los variados aspectos que intervienen

cémo se conjugan para lograr una comprension exitosa. Creemos que de esta manera se

ueden desarmar las representaciones mas importantes que surgen de las respujestag de
encuestados. Como se ha sefialado anteriormente, nuestros alumnos vrsuahggn
unicamente el [éxico y la gramatica como factorgs a'tomar.er} cyenta enla lectoqomprensugp.
En este apartado esbozaremos algunas de las técnicas didacticas a emplear, sin pretension

de exhaustividad.

didacticas. Foc

nuestros

7. 1. Los géneros '
Un primer trabajo a llevar a cabo con jos alumnos es el relevamiento de los géneros

usuales del ambito de su formacion universitaria. A partir de Bajtin (1979: 248), sabemos
que: “Cada enunciado separado es, por supuesto, individual_pero, cada esfera del uso de la
lengua elabora sus tipos relativamente establgzs de‘enunc:ados a. los gge denommarpos
géneros discursivos”. Entendemos el género discursivo como un d:sposm\{o de comunica-
cién marcado social e histéricamente. Los géneros circulan entre lc?s_ miembros 'de una
comunidad y éstos pueden sin dificultad realizar una clasificacion empirica de los mismos a
través de “lexemas condensadores” (Ciapuscio, 1994: 25). El repertorio de géneros es
limitado aunque ante nuevas necesidades cuiturales y sociales los hablantes modifican los
ya existentes dando lugar a veces a creaciones novedosas. En el caso de nuestros alum-
nos, nos interesa observar: el resumen, la resefa, la suscripcién a rngta especnglszag{a,
las pautas de presentacién de articulos, el prélogo y copftratapa de un libro, la comunicacion
a un congreso, el articulo cientifico, la carta de motivacién para una becg, e}c. ya que éstos
son herramientas comunicativas eficaces dentro de la comunidad academxca._ Como cad_a
situacion de uso del lenguaje se realiza verbalmente ya sea en forma oral 9 es-cylta por medio
de un género, se puede inferir que la capacidad de comunicacién de un individuo depepde
del manejo que se tiene del género en cuestion tanto en lengua materna como extranjera
(Dolz y Schneuwly, 1996). N

Al trabajar en un idioma extranjero, nuestra dificultad es doble pues al desconocimiento
de los géneros textuales propios de una comunidad en lengua [natema se agrega gl proble-
ma de los procedimientos de puesta en texto propios de cada género en la iengua} ajena. .L,os
rasgos comunes de los géneros que han alcanzado un grado eIevadp Ade cnstal;zacnon,
remiten a diversos niveles constitutivos del texto: estructurales, enunciativos, funcionales,
tematicos y situacionales, entre otros. Pero, sabido es que,_agnque existeq rasgos de
estabilidad genérica translinglisticos, cada lengua le da su propia impronta al aviso funebre,
la noticia policial, el informe de tesis, la conferencia universitaria o el debate de ideas en una
mesa redonda. ) .

En nuestras clases, el relevamiento de los géneros discursivos se acompana ensegui-
da de trabajos de lectura. Creemos que se aprende a leer leyendo y por esta razon en el
material de trabajo de la catedra se incluye una variada gama de génergg. No realizamos un
estudio de los géneros por separado o de manera previaala comprension Iectora.de_textos.
Se trata de una tarea mancomunada en la que procuramos para cada géneroy, siguiendo a
Maingueneau (1999: 55), mostrar:
o ¢l status respectivo de los enunciadores y co-enunciadores;
e las circunstancias de espacio y tiempo de la enunciacién;
o los temas que pueden introducirse;
¢ lalongitud, el modo de organizacion, etc.

Una vez detectadas las recurrencias linglisticas que traducen aspectos de algunos
puntos (;,qué hueilas materiales tiene el posicionamiento del/os enunciador/es o la referen-
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cia espacio- temporal de la enunciacién?) intentamos que los alumnos los conceptualicen y
vuelquen en fichas o esquemas. La tarea mas compleja del docente consiste en hacer
descubrir cudl es el uso del léxico y la gramatica, meollos de las representaciones sociales
de los alumnos, en los géneros tratados. El énfasis siempre estd puesto en que dichos
contenidos estén al servicio del sentido textual. Esto supone desmontar la representacion
segun la cual se requiere para ello un conocimiento descriptivo del lenguaje como seria
responder a los interrogantes: ;qué es un articulo partitivo?, ;qué regla determina el empleo
de subjuntivo en francés? o ¢en qué casos utilizo el pronombre “y”? Se trata, por el contra-
rio, de hacer hincapié en el valor semantico de las formas gramaticales recurrentes en los
distintos géneros discursivos.

7. 2. Diferenciacion de textos y constitucion de series textuales

Como ya lo manifestamos, nuestro trabajo apunta a destacar la complejidad del proceso
lector que no se limita al conocimiento del léxico y la gramética. Un punto central en este
camino es poner en evidencia la diversidad de los procedimientos de puesta en texto. Dicha
diversidad se visualiza en las huellas textuales que dan cuenta de “la descripcidn y entre-
cruzamiento de las operaciones de designacion /caracterizacion y enunciacion con las
funciones pragmaticas y las esquematizaciones argumentativas” (Moirand, 1990: 60). Tra-
bajamos entonces con series textuales o “mini-dossiers” en términos de Souchon (2004: 30)
compuestos por tres o cuatro escritos sobre un tema coman.

El andlisis de diversos textos sobre un tdpico que se vuelve cada vez mas familiar para
los aprendientes ayuda a revelar poco a poco “las relaciones del sujeto que escribe con el
mundo, con el lenguaje y con el otro” (Souchon, 2004: 25). En el primer caso, se trata
fundamentalmente de captar las operaciones de referenciacion y determinacién, operacio-
nes vinculadas a los mundos de la actividad humana (Bronckart, 1996: 153). Al hablar de la
relacion del autor con el lenguaje, nos referimos a la necesidad de mostrar la insercién del
escritor en las formaciones discursivas propias de un grupo sociocultural, en un momento
dado. En cuanto a Ia relacién con el otro, ésta remite a Ricceur (1990) y su obra singular “Sf
mismo como otro”. Nos interesa que los aprendientes perciban “la identidad narrativa” del
que escribe, su subjetividad abierta y dinamica (identidad ‘ipse”) construida por y a través
del discurso de otros. Como sabemos, segun Ricceur ésta se opone a la identidad “idem”, la
del “cuerpo”, la de un sujeto idéntico en la diversidad de sus estados. Veamos ahora cémo
se escogen las series de textos.

7. 2. 1. Las series cronoldgicas

Para establece fas series textuales utilizamos tres criterios diferentes. El orden de
presentacion en el presente trabajo no supone la aplicacién del mismo ordenamiento en la
practica. En primer lugar, nos basamos en un criterio cronolégico. Tomamos por ejemplo, un
texto en francés sobre “El deshielo de los glaciares” o “La desertificacion” (apto para
estudiantes de geografia) o “El realismo mégico” (propio para alumnos de letras), en publica-
ciones cientificas separadas en el tiempo por treinta afos (1940, 1970 y 2000 aproximada-
mente). En la serie asi constituida, nos interesa observar, por un lado, la manera de encarar
el tema segun el momento y, por otra parte, detenernos en los cambios observables en los
procedimientos textuales utilizados. En la busqueda de este tipo de serie textual implicamos
a los estudiantes y los alentamos a ampliar las indagaciones que normaimente efectian por
Internet recurriendo a las bibliotecas especializadas de los Institutos de investigacion de
nuestra unidad académica.

7. 2. 2, Las series vinculadas con ias secuencias dominantes

Oftro de los parametros que nos permite armar un mini-dossier es la variedad de se-
cuencias dominantes o prototipos textuales en torno a un tema similar, Asi, si escogemos un

—90

jvante para alumnos de ciencias de la educacic?n como puede ser, por ejemplot “La

- ia en la escuela”, éste puede ser encarado a través de textos en los que predorqlnan
yiolenc® informativas, narrativas o argumentativas aunque todas se refieran al mismo
secuenCIaSma Los prototipos textuales alrededor de un mismo tépico nos ayudan a cons-
evgnto e . de. que el emisor establece diferentes relaciones con su texto segun tenga en
trur Idearibir un hecho o bien explicarlo; lograr adhesiones a su punto de vista, hacer una
men?e q?sc_m ulsar una accién, entre otros. Los textos no son siempre uniformes en cuanto
e rlmigs que lo componen pero el analisis de la orientacion o finalidad pragmatica del
a'las secueermite ver cuél es la funcién privilegiada en cada uno de los que componen la
d's?uréo t?e preguntarse, como lo aconseja Moirand (1990: 52) ; Se trata de “comunicat” ode
fﬁ::érleahacer algo al otro”, de “hacerie creef" o “hacerle decir’, de “hacer sabler’ ot de
apacer reaccionar’? Siempre una de estas funcnpnes rgsulta de mayor peso que las otras
presentes y da lugar al desarrollo de la secuencia dominante.

topico mot

‘"7, 2. 3. Las series establecidas a partir de los de.?tinatari?s ’ ‘
' El ultimo de los criterios que usamos para gonstitu[r las series esta sobref tgdo hgadoda
los destinatarios previstos por el autor. Distinguimos asi tres c_lase_g qe textos: primarios, Z
divulgacion y didacticos. En el primgr caso, se trata de un gscnto dirigido a un parbquedzcgzo
‘un lugar similar en la comunidad cueppfuca. El segundo ‘tlpo a}pgnta a unlmlem c;o ge otro
ambito que no es especialista y, por Gltimo, el te(cer dc_astlnat_ano ideal es el apren zel cl;) r
posee una posicion baja desde el punto de ylst.a discursivo y en relac]on con el s: (;a
difundido. En los cursos universitarios, esta serie tlen_e para no_s'otros gran lmportzncw; e:j o
que contiene textos de investigacion. Los textos de _mv_egtngamon, también llamados fun :lz
dores o primarios, ocupan un luga( pentral de las disciplinas ya que sus autores se con
deran fundamentales en la edificacién del campo conpgptgal del area. o

Se caracterizan por un importante aparato dehmtonp y terminoldgico y un aspevcl»
argumentativo marcado ya que, genera}mente, se trata de imponer conceptos nu]evols en :‘
campo cientifico. El género argumentativo nos interesa pa.mcularrrl\enFe por ser t_af mas‘cod
sultado a fo largo de la formacién académica. El te>.(to d.e d:vulgacmp tiene una diferencia de
nivel cronoldgico y cualitativo con el discurso primario que ha sido transformgga en un
discurso equivalente destinado a un publico menos espec!allzado. El _texto dldact!co Ise
caracteriza por el fenémeno de reformulacion que le permite al enuncllado.r negociar los
puntos del discurso considerados como un obstaculo. Abundan las par.::}frasxs exphcgtwas
(“es decir”, “dicho de otro modo”, “esto quiere decir que”, “en una palabrg ), las aclaraqones
(“o mas bien”, “quiero/ se quiere decir’), los sinénimos y la; ’redundancxas, procedimientos
a través de las cuales el autor procura facilitar la comprension.

7. 3. Aspectos pragmadticos: intencion y voces .

Si tomamos en cuenta la representacion de la lectura de los encuestados, ?cptaoa aun
desciframiento del Iéxico y la gramatica, sabemos que nos !ncumbe un metf)dlco trabajo
sobre los aspectos pragmaticos, las voces en el texto y la atribucién de las mismas. ng}o
ya dijimos un lugar central de nuestra tarea los ocupa,n'lgs textos argumentativos. Es posible
encarar una primera instancia de acercamiento y analisis en lepgua mgtgrna. Creemos que
se facilita asf la seleccién, por parte de los aprendientes, de Ia_ [nforma0|on dura dfel te.xlto. la
intencién del autor, su proyecto de escritura, la posible insercién qe voces, la atn'bumon dg
enunciados a los diferentes enunciadores y las modalidad_es. discursivas. 'La. idea es ir
forjando, primero en lengua materna y luego en LEI e.l reconocxmlent‘o de_ los ob;etlvosdgge se
persiguen en los textos académicos, las caractenslttcas dfa! enuncnatarlc? al que se xrtlgen,
los rasgos adecuados del enunciador y las estrategias r.etoncas que posxbll.nt,an la puesta en
texto de los aspectos mencionados. Un buen entrenamiento en la percepcién de los proce-
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dimientos discursivos de insercién de voces en un texto permite desplegar adecuadamente
un escrito o un oral reformulado y fundamentarlo en las palabras de los distintos enunciadores.
Este procedimiento resulta crucial a |a hora de escribir una sintesis, un resumen, una resefia
o de defender o criticar una postura en una exposicién oral. Ademas, es una nueva demos-
tracion de la complejidad de la trama discursiva que sobrepasa los problemas léxicos o
sintacticos a los que ya nos hemos referido ampliamente.

8. Conclusiones ]

Los resultados parciales de la encuesta sobre las practicas lectoras en la universidad
y la concepcién del objeto de estudio evidencian que un nimero importante de aprendientes
de francés no tiene conciencia de cuales son los objetivos institucionales ni tampoco del
papel de la lectura al servicio del aprendizaje en el medio universitario. Con respecto a los
procedimientos usuales para comprender, se observa la gran importancia otorgada a la
micro-estructura y a las operaciones locales ascendentes o “bottom-up”. El conocimiento
Iéxico y gramatical es percibido como un factor prioritario en la construccién del sentido
textual. Como contraparte, los procesos descendentes también llamados “top-down” y la
macro-estructura no figuran dentro de fas representaciones de los estudiantes. En las
encuestas, fos futuros lectores de textos académicos en francés no mencionan los esque-
mas textuales ni los de contenido.

Los alumnos se representan la lectura centrada en el descubrimiento de la gramatica y
el léxico. Para romper esta imagen reductora proponemos un trabajo asiduo con géneros
discursivos, series textuales sobre un mismo tema y configuracién pragmatica del texto. Por
un lado, se fomenta asi el contacto del universitario en formacién con la comunidad textual
en la que debera insertarse. Por otro, se procura visualizar la complejidad del proceso lector
y los mltiples factores que se movilizan para construir sentido. Las actividades sugeridas
procuran que el alumno recorra el camino que va de la frase al discurso y de la descodificacion
del texto a una posible reformulacién. Un trabajo interactivo entre la micro y la macro estruc-
tura, es decir, que combina las operaciones de bajo nivel con las de alto nivel sustenta la
propuesta. Si consideramos que los discursos sociales actian como un sistema regulador
de las formas enunciadas podemos suponer que nuestro propio discurso y las técnicas
empleadas pueden modificar las representaciones de la lectura confiriéndole, al menos en
parte, la riqueza y variedad que le son propias.

Referencias Bibliogréaficas

e  Abric, J. C. (1994) Pratiques sociales et représentations. Paris, Presses Universitaires
de France.

e Arnoux, E. y Bein, R. (comp.) (1999) Précticas y representaciones del ienguaje.
Buenos Aires, Eudeba.

e  Baijtin, M. (1979) Estética de la creacion verbal. México, Siglo XXI.

e  Boyer, H. (2002) Langues en conflit. Paris, L'Harmattan.

s  Bronckart, J.P. (1994) Le fonctionnement des discours. Lausanne, Delachaux et Niestlé.

s Bronckart, J.P. (1996) Activité langagiére, textes et discours. Lausanne, Delachaux et
Niestié.

e  Ciapuscio, G. (1994) Tipos textuales. Buenos Aires, Oficina de Publicaciones del Ciclo
basico comun.

s Dolz, J. & Schneuwly, B. (1996) “Genres et progression en expression orale et écrite:
éléments de réflexion a propos d'une expérience romande”, en Enjeux, N° 37/38,
pp.49-75.

—9p_

Durkheim, E. (1895 [1980]) Les régles de la méthode sociologique. Buenos Aires.
Editorial Orbis (traducido al espanol).

Espéret, E. ( 1990) “Apprendre a produire du langage: construction d?s représentations
et processus cognitifs”, en Le Frangais dans le Monde, N° spécial février-mars, pp. 8-

15.
Jodelet, D. (1989) Les représentations sociales. Paris, Presses Universitaires de

France.
Kant, E. (1781 [1944]) Critique de la raison pure. Paris, Presses Universitaires de

France.
Klett, E. & Vidal, M. (1997) “Les représentations des apprenants-lecteurs sur les
difficultés a la compréhension en langue étrangére”, en Revista de la SAPFESU, afio
XV, pp. 70-77.

Klett, E. (2002) “imagenes de las lenguas extranjeras e incidencia en el ambito social
y educativo”, en Tissera de Molina, A. & Zigaran, J. (comp.) Lenguas e interculturalidad,
Salta, Facultad de Humanidades de la UNSa, pp. 333-343.

Maingueneau, D. (1999) Términos clave del analisis del discurso. Buenos Aires,
Ediciones Nueva Visién.

Moirand, S. (1990) “Décrire des discours produits dans des situations
professionnelles”, en Le Frangais dans le Monde, Recherches et Applications, aolt-
septembre, pp. 52-62.

Moliner, P., Rateau, P. & Cohen-Scali, V. (2002) Les représentations sociales. Pratique
des études de terrain. Rennes, Presses Universitaires de Rennes.

Moscovici, S. (1986) Psicologia social | y II. Buenos Aires, Paidds.

Olson, D. (1998) El mundo sobre papel. Barcelona, Gedisa.

Pastor, R. (1999) “El rol de las representaciones en la (re)construccion del sentido”.
En: Babot, V., Helman, S. Pastor; R. & Sibaldi, N. La lectura en lengua exiranjera, Depto
de Francés, Facultad de Filosofia y Letras, UNT.

Raiter, A. (2002) “Representaciones sociales”, en Raiter, A. (comp.) Representaciones
sociales, Buenos Aires, Eudeba.

Ricoeur, P. (1990) Soi-méme comme un autre. Paris, Seuil. (Traduccion al espaniol: Si
mismo como otro, Madrid, Siglo XXI, 1996).

Souchon, M. (1992) Lire entre langues et discours. Analyse des obstacles a la lecture
de textes en langue étrangére. Travail pour 'H.D.R. Faculté des Lettres, Besancon.
Souchon, M. (2004) “FOS : de I'ordre de la pensée a F'ordre des mots”, en Le frangais
dans le Monde, Recherches et applications, janvier, 25-39.

Zarate, G. (1993) Représentations de I'étranger et didactique des langues. Paris,
Didier.

93



