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Patrick Charaudeau, profesor de las Universidades Paris Il y Paris
XIII, y director del Centro de Analisis del Discurso (C..A.D.), es un
viejo conocido y amigo de quienes en América Latina se interesan
por el estudio del lenguaje y particularmente del Analisis del
Discurso. Ya en 1985 tuvimos el agrado de escucharlo y trabajar con
él cuando dirigid en este mismo departamento un seminario sobre
Analisis del Discurso y sus Implicaciones Pedagégicas . Como
resultado de este seminario, al cual asistieron profesores de lenguas
extranjeras y de lingiiistica de todo el pais, un grupo de profesores
del Departamento de Idiomas edité, en 1986, un pequefio volumen
con el mismo titulo del Seminario.
Porsegundaocasién, Patrick Charaudeau acepto muy amablemente
nuestra invitacién para que fuera el conferencista central en el
seminario sobre lectura y andlisis de textos, organizado por el
Departamento de Idiomas de la Universidad del Valle entre el29y
el 31 de marzo de 1993, evento en el cual participaron profesores de
diferentes universidades colombianas.

Los textos que siguen son las transcripciones de sus fres charlas. Por
razones de espacio no ha sido posible transcribir también las
interesantes discusiones que siguieron a las conferencias.
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PRIMER DIA

Buenas tardes. Es muy grato para mi volver a estar aqui, enla Universidad
del Valle, después de mas de ocho anos.

Puesto que dispongo de tres sesiones para mi exposicién sobre andlisis
del discurso, sobre problemas de lectura y sobre procesos didacticos en cuanto
a la lengua y la lectura, voy a aprovechar para plantear algunos problemas
lingtiisticos sobre la lectura. Voy a abordar, desde mi perspectiva de lingtiista,
el examen de la situacién general de aprendizaje; v luego, mas concretamente,
de la situacion de aprendizaje de la lectura.

La primera pregunta que hay que plantear es la siguiente: jcomo se

_adquiere un conocimiento? Mejor dicho: jcomo se ‘adquiere un saber-hacer?

Porque se suele decir que lo méds importante de todo sistema de aprendizaje es
no s6lo adquirir un conocimiento, sino adquirir un saber-hacer.

En el campo de la ensefianza, podria pensarse que este saber-hacer es, *

més especificamente, un saber-decir. Cabe preguntarse si el conocimiento, de
unamanerageneral, noes, ante todo, un saber-decir. Siobservamosel aprendizaje
en cualquier disciplina, ya sea en la fisica, la quimica, o en la biologia, tanto
como en las ciencias humanas, o en las letras, el primer paso que demuestra que
uno conoce estas disciplinas es un saber decir. Hay que saber decir, por ejemplo,
la nomenclatura de los elementos quimicos, hay que saber decir las definiciones
de los conceptos fisicos. Entonces, se puede decir que en gran parte—soélo en
parte, pues también hay otro tipo de operaciones cognitivas por aprender—un
saber-hacer implica un saber-decir.

Ahora bien, ;como se adquiere un saber-hacer, un conocimiento en
general? Al fin y al cabo, sintetizando mucho, puede decirse que hay dos
concepciones bésicas del proceso de aprendizaje: si se mira toda la tradicion y
la historia de las ciencias de la educacion, de las teorias de aprendizaje, de la
didéctica mas moderna, se observa la recurrencia de una concepcion de la
enseflanza que la equipara con un proceso de amaestramiento. Desde esta
perspectiva, educar es amaestrar a un individuo. La caracteristica de este
proceso consiste en hacer reproducir un modelo a través de una serie de
repeticiones hasta que, por fin, se consiga una meta, un proposito, un objetivo.
El objetivo es que el alumno, 0 mas bien el individuo (pues es posible que no sea
a una persona a quien se dirige esta concepcion de la ensefianza, puede ser un
perro), en una situacién dada y bien definida, reproduzca de manera idéntica
el comportamiento que se ha dado como modelo.
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Existe otro concepto, que se puede llamar verdaderamente educativo, y

_ que consiste también en hacer reproducir un modelo, un comportamiento. Pero

dentro de esta concepcién se recurre a una explicacion de cémo funciona este
comportamiento o este modelo, de modo que el objetivo final no sea sélo
reproducir este comportamiento de base de manera idéntica dentro de su
situacion de origen, sino que quien aprende pueda transferir este comporta-
miento a otra situacion.

Es decir, que la diferencia que existe entre el proceso de amaestramiento
y el proceso educativo radica en que el primero esta cerrado en si mismo, puesto
que consiste en reproducir exactamente, idénticamente, un comportamiento,
un modelo, mientras que el segundo se abre a otras posibilidades al permitir, no
simplemente la reproduccién, sino la adaptacién a nuevas situaciones: por eso
es un modelo educativo.

Por esta razon, generalmente no se dice que se educa a un perro; mas
bien, se le amaestra, se le domestica, con el fin de que reproduzca cierto tipo de
comportamiento. Claro esta que en esto, como en todo, existen diferencias entre
las culturas, pues hay contextos culturales que integran al perroen la sociedad
h}lmana, de manera que efectivamente parece que fuera otro ser humano. Por
ejemplo, en la sociedad francesa se dialoga con el perro como si se tratara deuna
persona humana, Entonces es posible que el duefio del perro diga que estd
educando a su perro y no amaestrandolo; pero de todas formas se sabe que lo
que se consigue con el perro es que reproduzca un comportamiento fijo en un
mismo tipo de situacion. Si se le presenta otra situacion, el animal no puede
a‘flaptaf la conducta aprendida a esas nuevas condiciones. Esta es la gran
Sr‘lf:g;:;;aa ir;fr~"3 el amaestramiento y el sistema educativo: un proceso de
p sirve para si mismo, sino que sirve para poder adaptarse a otra

on.
desvenEt:jacsadgl una de estas dos concep.ciones de la educacion }.1ay ventajas’y
répidoy mé;s ; proceso de amaestramiento Presenta la ventaja df’ el mé}s
e i perativo a corto plazo. En cambio, el concepto FRAEALYO =
esa oPeratividgzmthdad fileseionstplie evde aKgmplia apllCéClOI'l‘, = orque

no sirve para un solo caso, para un solo tipo de situacion, SIn®

que es adaptable a una variedad de situaciones.
;maestls:mljz nl:;imera colncepcién, en la cual educacién es sinénimo de
i , se consigue una dependencia total entre el m::iEStl'O y el
(si podemos llamar alumno a un animal), una dependencia total que
hace que el sistema de amaestramiento sea asimilable a un sistema de
acondicionamiento tipo Pavlov. Esto se observa perfectamente en los circos,
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donde siempre hay un niimero en el cual un mono, un perro, o un oso desarrolla
comportamientos que parecen humanos. (Efectivamente, la referenciaessiempre
la conducta humana. Parece que el animal «aprende» cuando se logra que se
comporte como un ser humano). Cada vez que el animal hace un numerito, se
le da un cubito de aziicar como recompensa. Se logra asi un acondicionamiento
que mueveal animal aactuar reproduciendoexactamentela conductaaprendida,
para conseguir una recompensa. Pero ese acondiciomamiento produce una
dependencia total entre el individuo y el maestro: si no esta presente la
recompensa, como tinicoobjetivo para sucomportamiento, nose puede conseguir
nada del animal.

Desde la otra perspectiva, ladela concepcion educativa de la ensenanza,
se puede decir que se logra que el alumno llegue a una autonomia progresiva.
En el proceso educativo, el alumno saca provecho, nosélo del modelo que se le
ha ensefiado, sino de su conocimiento de cémo funciona el modelo. Por lo tanto,
no tiene que repetir el modelo, sino que puede utilizar su comprension de como
funciona el modelo, para reaccionar frente a una nueva situacion.

Dependencia en un caso; autonomia progresiva en el otro. De un lado el
aprendizaje propio del circo; del otro, un aprendizaje de tipo escolar. Y sin
embargo existe, dentro del sistema escolar y educacional, una especie de
ideologia del amaestramiento en el aprendizaje de ciertos tipos de disciplinas.
Por ejemplo, en la ensefianza de la propia lengua o de las lenguas extranjeras,
cuando se dice que aprender la propia lengua consiste en aprender reglas que
hay que saber reproducir exactamente, lo que se impone es el sistema del
amaestramiento. Recordemos, también, todos esos ejercicios estructurales que
se utilizaban hace unos afios en la ensefianza de lenguas extranjeras, pensando
que a fuerza de repetir una misma estructura, uno termina por aprender la
estructura, y a través de eso, aprender la lengua. Se sigue hablando del sistema
educativo, peroensenar de estamaneraes satisfacer las condiciones del proceso
de amaestramiento.

En el campo de la ensefianza de las lenguas, cuando surge una época de
crisis, cuando no se sabe muy bien como ensefiar una lengua, muchos se
refugian en la gramatica tradicional, volviendo a un sistema de ensefanza que
consiste en hacer al estudiante repetir y repetir palabras o frases. Este tipo de
educacién puede explicarse empleando la metafora del clavo y el martillo: hay
que martillar una y otra vez, y poco a poco el clavo ird entrando en la madera.
Hace poco he visto que todaviaen una universidad muy conocida, en Inglaterra,
se ensefian las lenguas a través de listas de vocabulario. Los alumnos tienen que
aprender de memoria, al dedillo, listas de palabras. Este es el sistema de
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amaestramiento, porque memorizar un vocabulario le da al estudiante la
posibilidad de volver a repetir la lista, pero no necesariamente de emplear esas
palabras en una nueva situacién, fuera del salén de clases.

Elegiremos, entonces, el sistema de aprendizaje que corresponde a la
concepcién educativa, y no a la de amaestramiento. S6lo que debemos tener

cuidado, pues a menudo se disfraza de educacional a un sistema de aprendizaje
que realmente es de amaestramiento.

CONSECUENCIAS CONCEPTUALES DE LA CONCEPCION EDUCATIVA
Si se elige efectivamente el sistema educativo en vez del de
amaestramiento, se produce una serie de consecuencias conceptuales. En _
> _primer lugar, debido a que todo aprendizaje educativo pone en relacion a un
_alumno con un objeto de saber mediante la intervencién de un tercero, no se
puede concebir el aprendizaje fuera de una relacién triangular. Este tercero es
una persona que interviene en el proceso porque sabe més sobre el objeto de lo
que sabe el alumno, y por eso puede servir de mediador entre el objeto de saber
y el alumno.

Es tan importante este concepto, que hay que repetirlo bien claro y fuerte
en una época en la que se habla mucho de autonomia del aprendizaje: todo.
aprendizaje, si es educativo, se produce en una relacién triangular. Para poder
llegar a un sistema que permita la autonomia del aprendizaje, antes hay que
sentar las bases mediante esa relacién triangular.

Ahora bien, los tres términos de esta relacion triangular estdn en
situaciones distintas; no tienen la misma posicion respecto al saber. Puede
decirse que hay dos instancias: la instancia que ensefia (la llamaremos profesor,
maestro, ensefiante) y la instancia que aprende (la llamaremos alumno, ya sea
que se trate de un estudiante de secundaria, de un adulto, o de un nifio). Estas
instancias difieren, en primer lugar, por su relacion con el saber. Pero ademas,
no es el mismo saber el que pasa de una instancia a otra como resultado del
aprendizaje. Es decir, que el saber que finalmente construye el alumnono es el

mismo que aquel de quien le ensefi6. Yoy a representar esta concepcién
mediante un esquema:

Instancia de ensefanza =llNstancia de aprendizaje
Saber didactizado Saber del alumno

Objeto del saber !
Saber de base
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A partir de las relaciones entre la instancia de ensefianza (el profesor), la
instancia de aprendizaje (el alumno) y el objeto de saber (cualquiera que sea),
conviene distinguir por lo menos tres maneras de saber: en primer lugar, un
saber de base, que concierne a la disciplina en cuestién. Por ahora, voy a tomar
ejemplos de disciplinas'muy distintas a la nuestra. Pensemos en la biologia:
existe dentro del campo cientifico un saber de base que define la biologia.

El alumno no tiene contacto directo con ese saber de base; tiene contacto
con un saber que yo llamo didactizado, en el cual el saber de base ha sido
reconstruido en funcién del objetivo pedagdgico que se tenga. La prueba es que
este saber de base (de biologia, por ejemplo), no va a ser el mismo si se ensefia
la biologia a alumnos de primaria, de secundaria, 0 a universitarios. Es decir,
para cada nivel de ensefianza se construye un saber en funcién del objetivo
didactico. Por esto, a este saber que se imparte en la ensefianza le llamo saber
didactizado. Se hace evidente, entonces, la necesidad de pensar esta relacion
que existe entre el saber de base y el saber didactizado, relacién que concierne
en primer lugar al profesor. Dependiendo de su nivel, de sus posibilidades, de
su formacion, el profesor puede tener, por su parte, una relacion directa con el
saber de base, por ejemplo, leyendo revistas especializadas de biologia de muy
alto nivel. Pero cuando lo hace, el profesor sabe que este conocimiento que
adquiere sélo puede compartirlo, tal como lo recibid, con personas de sumismo
nivel, Si quiere transmitir ese conocimiento nuevo en la ensefianza, debe
hacerlo pasar por una reconstruccion didactica.

Tenemos muchas veces una falsa idea de la ensefianza, en la medida que
creemos que el objeto de transaccion y de transmision que existe entre el
profesor v el alumno es un saber tnico. Si no distinguimos entre tres aspectos:

el saber de base, el saber didactizado que se construye en funcién del objetivo
didactico, y el saber que construye el alumno como resultado del aprendizaje,
podemos caer en confusiones, El saber didactizado, por su parte, es comtn a la
instancia de ensefanza, que lo produce, y a la instancia de aprendizaje, que lo
comparte como discurso. Peroel saber delalumnovaaser diferente dependiendo
del objetivo de la ensefianza, de la situacion, de la edad, de toda una serie del
parametros. Incluso en un mismo grupo de 40 estudiantes, todos con caracteris
ticas similares y compartiendo el mismo saber didactizado, muy pocos llegan
a comprender la misma cosa. Esto se debe a que cada alumno construye su
propio saber. Por esta razon, ustedes se habran fijado que en el esquema, tanto
la linea entre el saber de base y el didactizado como la linea entre el saber
didactizado y el del alumno son continuas, mientras que la linea entre el saber
de base y el saber del alumno es discontinua.
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En este punto es preciso afiadir que a esta relacién entre el profesor y el
alumno, entre la instancia de ensefanza y la de aprendizaje, yo la llamo
pedagégica y nodidéctica. Es pedagdgica por ser el momento efectivoen el cual,
con una presencia real de estas dos instancias, se estd haciendo toda una serie
de cosas: desde dar 6rdenes sencillas como «Nifios, abran el libro en la pagina
tal», hasta narrar, dar explicaciones, preguntar, etc. Es decir, que la palabra del
profesor es miiltiple y las actividades del alumno también lo son, aunque se
realizan concretamente sin la presencia de nadie més que los instrumentos de
trabajo y las dos instancias. En esta relacién debemos reconocer las asimetrias
que existen entre las dos instancias. Empezando por el hecho de que la instancia
de ensefianza sabe més sobre el objeto de saber que la instancia de aprendizaje,
y terminando por el hecho de que la instancia de aprendizaje tiene sus propios
métodos de presion cuando no quiere aprender, o cuando no quiere aprender
lo que se le ensefia, sino otra cosa.

La didactica, por otra parte, no es una relaciéon sino una disciplina
académica. No sé exactamente c6mo se considera la didactica aquien Colombia.
En Europa y América del Norte hay una lucha muy fuerte sobre el estatus de la
didéctica como una disciplina por derecho propio, como la lingiiistica, por
ejemplo. Hay una lucha entre los partidarios de esta posicién y los que conciben
ala didactica como similar a las ciencias de la educacién, pues no tiene un lugar-
propio. Asi como las ciencias de la educacién toman modelos de la sociologia,

de la psicologia, inclusive de ciertas orientaciones psicoanaliticas (por ejemplo,
las terapias transaccionales), la didactica se comportaria, segin esta segunda
posicién, como una disciplina pero no como una ciencia, ya que se inspira en
otras y se nutre de ellas.

En mi concepto, la didactica es la que permite observary estudiar lo que
ocurre en la relacién triangular cuando se cambia uno de los pardmetros. Eg
decir, que las ciencias de base en las que se puede inspirar la didéctica son Jas
ciencias experimentales. A la didactica le corresponde preguntarse: «;Qugé
cambios ocurrirdn en el proceso de ensefianza si cambio la metodologia?» Para
contestar esta pregunta, se emplearian varios métodos a fin de comparar sus
resultados. En otros tipos de estudios did4cticos, se indaga sobre qué ocurre si
se cambia el saber didactizado o sobre cudl es la influencia de las demas
instancias en el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, un problema de
investigacion en la didactica puede ser preguntarse: «;Qué consecuencias trae
para la ensefianza si se imparte el mismo saber a distintos grupos de alumnos,
en cuanto a edad, clase social, etc.?»
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En conclusién, ladidacticanoeslomismo quela pedagogia. La pedagogia
pertenece al orden praxematico, es una praxis. La didactica, mds que una
ciencia, es una disciplina de observacién, ya que analiza, pero no produce
modelos, como es propio de una ciencia. La relacién pedagogica, por el
contrario, es un hacer que se constituye constantemente en lugar de decision; es
funcién del profesor tomar decisiones no s6lo antes de la clase sino también
sobre la marcha, a medida que se desarrolla la clase. Esta distincién entre
relacion pedagogica y reflexién didéctica permite aclarar la manera como se
deciden pedagégicamente, dentro de la relacién triangular, los objetivos de
aprendizaje. A la didactica corresponderia el papel de estudiar y analizar este
proceso.

Volviendo entonces a esa relacion triangular, recordemos que la primera
consecuencia de ese tipo de enfoque es el darnos cuenta de que la relacién con
_el saber no es la misma para el que ensena que para el que aprende.

La segunda consecuencia es que todo objeto de saber es doble. Es decir,
que el saber tiene dos aspectos: el saber se construye a traves de una serie de
précticas y también mediante representaciones. Los seres humanos, mediante
la interaccién dentro de una colectividad, aprenden a desarrollar habilidades
basadas en la practica. Asi es como uno aprende su propio idioma. Un dia ve
pasar algo en ruedas, y le dicen que es una bicicleta; asi aprende a decir
«bicicleta». Otro dia ve que pasa un coche y le llama bicicleta. En ese momento
le responden: «No, no, esto es un coche, no una bicicleta». Poco a poco, a fuerza
de intercambios como estos con los miembros de la comunidad, en su propia
practica, cada uno va aprendiendo su propia lengua.

En este sentido, para aprender su propio idioma, por lo menos a nivel
oral, la escuela no es necesaria. El aprendizaje de lo escrito, por el contrario, es
algo propio de la escuela; pero se puede aprender a hablar su propio idioma al
emplearlo oralmente, sin necesidad de pasar por la escuela. En otras épocas,
grupos sociales como los pastores aprendian a narrar historias sin necesidad de
ir a la escuela, convirtiéndose en narradores expertos. Ese saber, entre otros, se
construia y se construye mediante determinadas précticas sociales, como la de
reunirse en ciertas ocasiones a escuchar y contar historias.

Por otra parte, el ser humano parece incapaz de limitarse a estas précticas
y siempre tiene que representarse lo que éstas significan. Es decir, que hay un
segundo tipo de actividad que consiste en construir representaciones sobre
estas précticas.
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Ahora bien, ;qué son las representaciones’ Ellas se componen de dos
cosas: de una explicacién, v de una evaluacién. Existe siempre, en toda

colectividad humana, ese afén por explicar cémo funcionan las practicas de los
individuos, y al mismo tiempo por darles un valor. Es asi como se crean los
sistemas de valores, y eventualmente las ideologias. La ideologia empieza a
partir del momento en que se construye un sistema de valores que se basa en
gxplic_:aciones de las practicas de los individuos dentro de las colectividades.

Es muy importante para el estudio de los problemas de la lectura

_reconocer que el saber en su sentido general se construye en la confluencia entre
las précticas de intercambio que tenemos en nuestras sociedades y las
representaciones que construimos sobre estas prdcticas. Lo cual hace que las
representaciones terminen por tener una incidencia sobre las précticas, mientras
que las practicas mismas se modifican y a su vez modifican las representa
ciones. Esto quiere decir que no es vélido oponer radicalmente, como se hace
muchas veces, préctica y teoria.

Muchas veces escuchamos que se dice: «Si, la teoria es muy bonita pero
no me sirve de nada; yo estoy en una situacién muy concreta y necesito resolver
las cosas de manera prdctica», mientras otros sostienen que «La practica esta
bien, pero si no se piensa un poco, entonces no se modificard nada». ;Por qué
mantener esa especie de antinomia estéril entre practica y representacion, o
entre practica y teoria?

_Las representaciones implican la construccion de explicaciones, y éstas
pasan siempre por la construccién de modelos. Y la construccion de un modelo
es una teoria. La teoria no es una cosa tan abstracta que esté siempre volando
por encima de nuestras cabezas. Teorizamos en el momento en que construimos
modelos a partir de ciertas explicaciones. ;Cémo podemos caracterizar lo que
es un modelo? Una de las condiciones fundamentales para un.modelo es que

_sirva, no para explicar una sola cosa, sino para explicar varias. Tenemos un
modelo cuando ponemos en relacién un conjunto de explicaciones que permiten
dar cuenta, no de una, sino de varias situaciones.

Ahora bien, en todo sistema educativo de aprendizaje debemos utilizar
un lenguaje explicativo; se trata de lo que llamamos en lingiistica un
metalenguaje. Muchasvecesse ha opuesto la gramatica tradicionala lalingtiistica
moderna, diciendo que la (ltima tiene un metalenguaje muy complicado,
mientras que en la gramatica tradicional todo esta claro. Todos sabemos lo que
es un sustantivo, un adjetivo, un sujeto. Quienes sostienen esta posicion hablan
como si la gramatica tradicional fuera natural y universal. Pero no es asi. Hay
culturas donde no se divide la oracién, ni se tiene el concepto de oracion, como
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si ocurre en todos los paises de tradicién occidental, donde se ha dividido la
oracién en partes que llamamos sustantivos, verbos, preposiciones, etc. Tal
analisis, tal division de las frases, es un metalenguaje como cualquier otro. La
diferencia entre la gramatica tradicional y la lingiiistica moderna, la razén para
que no nos demos cuenta de que tanto la una como la otra son metalenguajes,
esta en que la primera data de hace muchos siglos. Los griegos y los sumerios
tenian ya su gramatica. Su gramatica, es decir, su sistema explicativo sobre la
lengua: un metalenguaje. Lo que ocurre es que la tradicion milenaria nos ha
llegado a dar la impresién de que este metalenguaje es el verdadero, el natural.
Pero se puede vivir muy bien sin el concepto de sustantivo. Por supuesto, se
necesita este concepto para cierto tipo de analisis, pero no para todos.

Esto nos lleva a la tercera consecuencia de la concepcion educativa del
aprendizaje, y del esquema que he presentado para representarla: esta posicién
nos obliga a preguntarnos qué ocurre con nuestros metalenguajes. La falta de
conciencia de qué es y como vperan los metalenguajes ha conducido a muchos
abusos.

Se ha pensado que para cambiar el sistema de ensefianza, bastaba con
cambiar un metalenguaje por otro. Peronoesasi. Primero, porque el metalenguaje
forma parte de las representaciones. Enel caso dela lingiiistica, esto quiere decir
que hay toda una herencia que hemos recibido de generaciones anteriores que
han utilizado el mismo metalenguaje. Nuestra herencia cultural, entonces, nos
ha construido la mente de cierta forma, hasta el punto, como les decia, que nos
llega a parecer que el adjetivo es la cosa mas universal y necesaria que existe en
el mundo. Por eso no podemos aspirar a cambiar el metalenguaje con sélo
decirlo. Teniendo en cuenta toda la fuerza de las representaciones que hemos
heredado de muchas generaciones, debemos trabajar hacia el cambio con la
consciencia de que estamos dentro de esta herencia y no fuera de ella.

Por lo tanto, cambiar el metalenguaje, es decir, el saber de base, no
implica necesariamente cambiar el saber didactizado correspondiente. Nada
nos garantiza que por haber cambiado nuestras concepciones bésicas en la
lingiiistica automaticamente habremos cambiado la manera como ensefiamos
las lenguas, ya sea la propia o las lenguas extranjeras. Es por esta razon que no
creo en la lingiiistica aplicada si la lingiiistica aplicada es la mera aplicacion de
la lingiiistica. Me explico: No es cierto que el saber didactizado aplique
directamente la lingiiistica. Si en el esquema del proceso de ensefianza ponemos
una nueva concepcién de la lingiiistica como saber de base, no creo que se
cambie nada en la relacién pedagoégica, a menos que hagamos también otros
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cambios. Hay que pasar por la reconstruccién diddctica de esta lingtiistica en
funcién de qué puede ser 1itil en la relacion pedagogica.

Por tiltimo, veamos la cuarta consecuencia de la concepcién que hemos
representado en nuestro esquema. A partir de esta manera de concebir el
proceso, debemos reconocer que el lenguaje explicativo del saber didactizado
se basa, no en uno, sino en muchos metalenguajes. Con frecuencia no existe sélo
un metalenguaje de una sola disciplina que se ensefia o0 en la cual se basa la
ensefianza, sino también metalenguajes que dependen de los objetivos de la
ensefianza o de la materia que se ensefia. Tratdndose de problemas de Jectura
(yenlasegunda parte entraré mas directamente enladiscusién de los problemas
especificos de la lectura), no basta con tener un metalenguaje que nos remita a
las estructuras de la lengua, a las categorias lingtiisticas. Necesitamos también
un metalenguaje que nos explique cémo funciona el discurso. Si partg de una
categoria lingiiistica como el articulo, el pronombre posesivo, el demostrativo,
no tengo todo lo que necesito. Falta atin ubicar ese demostrativo en el contexto
de todo un sistema de construccién del discurso. Vamos a necesitar unas
hipétesis sobre qué es el discurso, y como las categorias y las estructuras de la
lengua se ponen al servicio del discurso. Ademds, el discurso se da siempre en
una situacién comunicativa. Por lo tanto vamos a necesitar también hipétesis
sobre la comunicacion y un lenguaje explicativo sobre ella.

Finalmente, existen procesos cognitivos de aprendizaje, estudiados por
la psicologia, la psicolingiiistica, la sociologia. Para dar cuenta de todo el
proceso deaprendizaje se necesitan hipétesis y un lenguaje explicativo sobre los
procesos cognitivos de aprendizaje. Pero estos temas no son de mi especialidad.
¥ por eso yo no abordaré estos aspectos. Me conformaré con hablarles de los tres
primeros tipos de hipétesis y metalenguajes: sobre las categorias de la lengua,
la construccién del discurso y la situacién de comunicacién.

EL PROCESO DE LECTURA

Partamos de la pregunta: ;de qué depende la lectura? Si se toma en
cuenta toda una serie de estudios que se llevaron a cabo desde la década de los
’60 hasta ahora, sobre todo en Estados Unidos, y desde un punto de vista mas
bien psicolégico (los estudios de Posner (1969), de Brooks (1978), de Fisk y
Howard (1983), y de Taylor (1984)), se puede resumir una concepcién de la
lectura a partir de su construccién a través de varias actividades:

Primero, hay una actividad perceptiva, de reconocimiento de las formas.
En este campo encontramos estudios muy especiﬁcos y muy precisos que llegan
a medir, inclusive, el movimiento del ojo cuando recorre una linea escrita. En
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Estados Unidos existen sistemas conceptuales y aparatos para este tipo de
estudios sobre la actividad perceptiva que permite reconocer las formas.

En segundo lugar hay una actividad que permite reconocer lo que se
puede llamar el saber lingiifstico, es decir, el saber acerca de las palabras. Setrata
del objeto de estudio de la semdntica, mds especificamente de la semantica
lexical y gramatical. Sencillamente, si leo «vaso», aunque no conozca el contexto
en el cual se emplea la palabra, aunque todavia no sepa para qué me puede
servir entender que se trata de la palabra vaso y no de la palabra silla, puedo
tener un reconocimiento lingiiistico de la palabra vaso. Volveré sobre este tema
posteriormente, cuando hable de la teoria de las inferencias: para entender el
fenomeno de la comprension en la lectura, tendré que referirme a un trabajo
muy interesante de la semdntica cognitiva que se esti llevando a cabo
actualmente, y que establece precisamente una diferencia entre el saber
propiamente lingtiistico de las palabras y otro saber al cual me voy a referir y
al cual llaman el saber sobre el mundo. Se trata de la teoria acerca de los
prototipos que hay detras del saber lingiiistico. Por ahora, s6lo quiero resaltar
este segundo tipo de actividades de reconocimiento del sentido, el sentido
puramente lingiiistico de las formas verbales.

__Hay un tercer tipo de actividad de reconocimiento, que corresponde a lo
que algunos llaman e] saber experiencial. Este es el saber que se construye
mediante la experiencia del individuo, y que tiene también una parte colectiva.
La experiencia individua] tiene una base en la experiencia colectiva, en el hecho
de pertenecer a un grupo social determinado. Tenemos entonces un tipo de
memoria comun, un deposito de saberes de vida, de nuestras vivencias,
caracterizado por lo que son los comportamientos de los individuos dentro de
nuestro grupo social. Posteriormente les daré algunos ejemplos, porque poco a
poco vamos entrando en partes mas técnicas de mi exposicion.

Uncuartotipode actividad de reconocimiento tiene que ver con nuestras
representaciones sobre la organizacién del lenguaje. Segiin parece todas las
culturas tienen una representaCién de cémo se estructura su propio lenguaje. Es
interesante que la representacion cultural de la organizacién del lenguaje existe
incluso en algunos paises dénde, aunque existe una tradicion de estudio
especializado de la gramatica, ésta no se ensena a todas las personas. Por
ejemplo, en Inglaterra, no hay una tradicion de ensefianza comtin y explicita de
la gramatica. Los métodos de ensenanza que se emplean para ensefar Inglés a
los ingleses se basan en una especie de gramatica implicita, pero no hay clases,
lecciones escolares de analisis gramatical, de categorias lingtiisticas, dentro de
las clases sobre la lengua materna. Existen paises como Inglaterra, entonces,
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donde la tradicion de andlisis gramatical no incluye su ensefianza generalizada.
Y sin embargo las personas, sin haber estudiado gramadtica, tienen una idea
implicita acerca de cémo se organiza su propia lengua.

Por otra parte, hay paises que no tienen una tradiciéon de estudios
gramaticales o produccién de teoria sobre el lenguaje en el sentido en que ésta
se da en Occidente. Efectivamente, es una de las caracteristicas de la ciencia en
los paises de Occidente que ella incluya una fuerte tradicién de gramatica
explicita. Lo interesante es que incluso quienes viven en un contexto cultural
donde no hay ningtin estudio gramatical de la lengua, tienen por fuerza una
representacién de como estd estructurada su lengua. Es una representacion
comtin a todos los miembros del grupo sociocultural, una especie de conciencia
colectiva (aunque no pase por la escuela) de lo que es la organizacién del
lenguaje. No es, obviamente, un andlisis estructural en el sentido en que ha
existido entre nosotros, pero si la conciencia de que existen determinadas
estructuras que son necesarias para hablar la lengua, y de que no se puede
organizar una oracion de cualquier modo.

Podemos decir, entonces, que hay un cuarto tipo de actividad que se
desarrolla mentalmente durante la lectura, simultineamente con las otras
actividades, y que consiste en reconocer las estructuras lingiiisticas, cuya
representacién existe implicitamente en nuestras mentes. No podemos leer sin
que se movilice esta representacién, porque lo que vemos escrito tiene una
cierta segmentacion, un orden lineal determinado, y quien lee debe reconocer
aqué orden responde esa segmentacién. No es necesario que se tenga conciencia
de cudl es el sujeto, el objeto, etc. Pero si es posible reconocer que el orden tiene

una relacién con el significado, comprender espontdneamente que no es lo
mismo decir: «El gobierno ha nacionalizado las empresas» que «Las empresas
han sido nacionalizadas por el gobierno». Es decir, que aunque no se haya
estudiado la diferencia entre la estructura activa y la pasiva, existe una especie
de conciencia de la representacién de las dos estructuras, de que no quieren
decir exactamente lo mismo.
Finalmente, hay un quinto tipo de actividad que se desarrolla en la
lectura, que tiene que ver con la movilizacién de determinadas estrategias para
_abordar la lectura. Estas estrategias de abordaje de los textos son polémicas, ya
que existen distintas escuelas sobre las estrategias mas apropiadas para la
ensefianza de la lectura. Vemos hoy una controversia sobre la ensefianza de
lectura en la primaria, entre quienes abogan por un enfoque global de la
ensefianza de la lectura, y quienes proponen que se ensefie la lectura de manera
analitica. Se ha llegado al punto de decir que el sistema global produce dislexia.
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Sea esto cierto o no, lo que es evidente es que distintas estrategias producen
distintos resultados, v que debemos movilizar algtin tipo de estrategia cuando
leemos. Nuevamente, este tema se sale de mi campo de especialidad, y por lo
tanto no lo tocaré.

Recapitulando, entonces, tenemos cinco actividades durante la lectura:
reconocimiento de las formas, de las palabras, de aspectos de la experiencia, y
de la organizacién de las estructuras lingiiisticas, asi como el despliegue de
determinadas estrategias para el abordaje del texto escrito.

CONCEPCIONES Y MODELOS BASICOS PARA EL ESTUDIO DE LA LECTURA

Ahora bien, para poder emplear esta informacién sobre los tipos de
actividades que se despliegan al leer, vamos a necesitar algunas concepciones
bésicas. Es preciso contar con ciertas proposiciones v modelos que puedan
servirde fundamento para integrar estosaspectos y responder a los interrogantes
que cada una de estas actividades nos plantean.

En primer lugar, en relacion con la actividad de reconocimiento de las
formas, debemos plantearnos qué posicion se va a tomar y qué modelo se va a
proponer en cuanto a qué es el signo. Entenddmonos: no me propongo retomar
aqui un curso de lingiiistica general sobre el signo, significante, significado, etc.
Se trata de un fenémeno mucho mas general: construimos sentido en el mundo
‘mediante las formas. No hay sentido posible sing hay percepcion de las formas.
Existe una especie de rec1proc:dad entre formay sentido que hace que cualquier
cambio en la forma tenga siempre una incidencia sobre el sentido, y si deseo un
cambio de sentido, necesariamente tengo que cambiar la forma. Podemos
hablar de una solidaridad entre formay sentido que hace que no se pueda tocar
a uno sin alterar la otra.

Cuando pregunto, entonces, qué modelo se va a proponer para entender
el signo, hablo en términos muy generales. Lo que quiero resaltar sobre el signo
se aplica también al signo iconico, por ejemplo: al percibir una imagen, percibo
necesariamente formas. Ya sea que se trate del signo gestual, o del artistico-
urbanistico, los conocemos siempre a través de formas. Sin embargo, aunque las
decisiones que tomaremos sobre la problemética del signo son aplicables a
cualquier signo, nos interesarémos sélo por el signo lingiiistico, no por el
lenguaje gestual, icénico, etc., a pesar de que son muy interesantes también.

Ahora bien, el modelo que vamos a proponer para definir el signo, va a
desembocar en una definicién y una toma de posicion sobre las categorias de la
lengua (CatL). Asi, en relacién con esta toma de posiciones trataremos el
problema que evocaba anteriormente: ;qué decidiremos en cuanto al

Universidad del Valle Cali  Colombia Agosto de 1995 17




Universidad del Valle 50 anos

metalenguaje, continuar con las categorias tradicionales, o proponer
nuevas categorias? Claro estd, sabemos que no podemos perder de vista
la herencia cultural de este metalenguaje que hemos recibido.

En segundo lugar, tendremos que proponer también un modelo
en cuanto al modo de organizacién de los signos, para responder a la
actividad de reconocimiento de la organizacién del lenguaje.

Asi como el modelo sobre el signo nos llevara a determinadas
cqnclusmnes sobre las categorias de la lengua, el modelo sobre la
organizacién de los signos nos conducira a definir las categorias del
discurso, lo que llamo ahora «modos de organizacién del discurso»
(MOD). Vernos asi que el nivel de la lengua se diferencia del nivel del
discurso, aunque los dos se relacionan de una manera solidaria. Esto
quiere decir que todo acto de habla, todo acto de comunicacién, desde Ia
conversacién mas sencilla en la calle hasta una novela o una poesia,
pasando por todos los tipos de discurso y de comunicacién Posibles,
todos se hacenconlalengua, y siempre empleando determinados modog
de organizacién del discurso, poniendo las categorias de la lengua 3]
servicio de determinados tipos de organizacion discursiva. Estag

consideraciones serdn el tema de las préximas exposiciones.

En tercer lugar, tendremos que proponer un modelo sobre |5
manera como se transmiten e intercambian los signos dentro de una
comunidad social. Alhacerlo, incluiremos concepcionessobre la situacién
comunicativa y, de manera general, sobre la comunicacion. Pues si bien
las categorias de la lengua se emplean siempre en el marco de ciertos
modos deorganizaciondiscursiva, las usamos necesariamente dentro de
una situaciéon de comunicacién determinada (SCom).

Finalmente, necesitaremos un modelo sobre el modo de construir
ese tipo de saber que .antes llamé (a propésito de las actividades de
reconocimiento en el proceso de lectura) saber de tipo experiencial.
Porque para poder trabajar con esta idea de un saber experiencial
necesitamos definirlo, y no existe una tradicién de trabajo con este saber,
como si existe en cuanto al saber lingiiistico. En los diccionarios tenemos
descripciones del sentido de las palabras, en el nivel de la lengua. En
cambio, sobre el saber experiencial (SE) no contamos con formas estable-
cidas de anlisis. Sabemos que existe, que juega un papel en la comuni-
cacién. Pero necesitamos definir qué es, cémosele conoce, como funciona
ese saber.
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Vamos a necesitar también preguntarnos cémo circula este saber
en la sociedad, dentro de las comunidades socioculturales. Este saber es
muy importante, pues hace que haya malentendidos constantemente
entre grupos sociales, entre comunidades, entre paises. Cuando
examinamos las palabras que se dicen en una comunidad sociocultural
y en otra, creemos que estamos diciendo lo mismo cuando enrealidad se
pueden estar diciendo cosas distintas con las mismas palabras. Por eso
la definicién tltima del sentido no depende sélo del saber lingiiistico, de
las palabras, sino del saber experiencial (SE) que se relaciona con los
contextos de los discursos.

Este tipo de saber circula, forma parte de nuestra vivencia, pero es
muy fragmentado, porque depende de los grupos socioculturales a los
cuales pertenecemos: grupos nacionales, profesionales, clases sociales,
grupos rurales o urbanos. Por eso una comunidad noes nuncahomogenea,
sino que esta conformada por una serie de grupos. El saber experiencial,
entonces, nace, vive y muere dentro de un grupo especifico y no dentro
de la comunidad en general. La comunidad nacional no es mas que una
abstraccién, una especie de intersecciéon de diversos grupos.
Tradicionalmente hemos partido de un modelo falso, como si primero
existieralalengua, lanacion, y despuéslos grupos v luegolos individuos.
Debemos entender la comunicacién como algo que parte de la base, de
los pequefios grupos en los cuales se organizan los individuos mediante
el intercambio. Los grupos a veces secierran, a veces seabren admitiendo
otras influencias, se reconstruyen, se cierran de nuevo, etc. A través de
todos esos procesos, quesedan mediante el intercambio, se terminan por
constituir los grupos nacionales o socioculturales. La idea de que lo
primero y lo basico es la nacion, con su lengua, es una idea que nos ha
legado el siglo XIX.

Para trabajar cientificamente con el lenguaje no podemos emplear
este viejo modelo, sino un modelo que podriamos llamar
psicosociolingiiistico. Este modelo parte dela idea de que los individuos
intercambian entre si en determinados grupos, v que es alli donde
podemos ubicar el saber experiencial. Este saber siempre aparece mas o
menos compartido, y es uncamino obligado para estudiarla comunicacion
y el discurso.

Resumiendo de nuevo: todo acto de habla, todo acto de
comunicacién, desde el mas sencillo hasta el més complicado, puede
representarse mediante el esquema del dispositivo de enunciacion
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discursiva,y consiste en la utilizacion de categorias de la lengua (CatL)
dentro de una situacién comunicativa determinada (SCom), a partir de
unos saberes experienciales mds o menos compartidos (SE) v organizados
de un modo discursivo especifico (MOD).

DISPOSITIVO DE ENUNCIACION DISCURSIVA

Situacidn comunicativa Modos de organizacidon del

(SCom) discurso (MOD)
tQuién a quién? LComo?

Saber experiencial compartido (SE)
LA propdsito de qué?

Categorias de la lengua (CatlL)
&Con que?

Cadaunodeestosconceptos permite contestar auna pregunta fundamenta[
dentro de la comunicacién. En el caso de la situacién comunicativa, la pregunta
que podemos contestar es «;quién a quién?», es decir, quién habla a quién (no
digo con quién, porque eso es una figura un poco especial). La base de |4
comunicacion depende de esta pregunta, ;a quién se dirige quien habla? La
pregunta sigue siendo valida aunque el interlocutor no esté presente. S; uno
escribe una carta, o una resefia administrativa, el otro no esta presente, y sin
embargo es igualmente pertinente la pregunta de «;quién a quién?» Lo mismo
sucede si se trata de una novela, puesto que, a pesar de que a veces se excluye
ala literatura del estudio de la comunicacién, la literatura se hace con lenguaje;
por tanto una obra literaria depende, como todos los demds actos de
comunicacion, de los componentes y los requisitos que se necesitan para
comunicarse: en toda obra hay un escritor y un lector, 0 sea, un «quién a quién».

Adicionalmente, en la literatura como en todos los otros casos, debemos
preguntarnos, en cada enunciacién, c6mb se organiza el discurso, con qué tipo
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de saberes se alimenta, es decir, a propésito de qué, y qué categorias lingtiisticas
se emplean.

Termino con dos ejemplos, para que vean c6mo puede funcionar este
esquema en todos los casos de comunicacion, a fin de que podamos, a partir de
manana, ir desarrollando cada una de estas partes. o )

Un joven colega de la Universidad de Paris (no diré cual de ellas, ni daré
el nombre del colega tampoco) me cont6 lasiguiente anécdota: cada vez que este
colega, que aun no habia llegado a la categoria de titular, se cruzaba en IET
universidad con un profesor titular de una prestigiosa catedra, lo saludaba. Mi
amigo le decia: «Buenos dias, profesor . . . (llamémoslo Sanchez)». Y el oh:o
contestaba «Buenos dias, sefior . . . eh, eh. .. ;Cémo se llama usted?» Al dia
siguiente se repetia el mismo dilogo: «Buenos dias, profe.s'or Sanchez». «Ah,
buenos dias, sefior . . . ;Como se llama usted?» Esto‘51.1€ed10 _durante sem'anas
y meses, hasta que un buen dia mi amigo se convirtio en titular; es? dia, se
encontré con el otro: «Buenos dias, profesor Sinchez»; «Buenos dias, sefor Tal»,
v le dijo el nombre correcto. S6loaquel diarecordé sunombre, porque al fin eran
iguales, tenian el mismo titulo. A .

Ahora bien, «buenos dias» es una categoria lingiiistica; existe en la
lengua, como una formula que todos compartim(')S, y ‘q'ue tample.amos p'ara
entrar en contacto y saludar a otra persona. En une‘l situacion dlscu_rm?re.l precisa,
la formula adquirié un sentido experiencial peculiar, llegando a significar: «No
lo conozco a usted, y realmente no tengo razones para conoFerlo, pues yo soy
profesor titular, y usted no es nadie». Posteriormente, en un intercambio <-:0n el
mismo modo discursivo y las mismas categorias de la lengua, pero cam!ajal.'nd.o
s6lo un parametro de la situacion comunicativa, al saber el'}?rofesc?r mas viejo
que el otro también era titular, mediante el saludo reconocio6 a su interlocutor
como persona de su mismo nivel. : e -

Este tipo de variaciones no se encontraran nuncez en un ‘dl}ccmnano;
jamas leeremos en ¢l que una persona como el prgfesor SarTchez. dird «Buenos
dias» con un significado tan diferente en los dos tlBOS Fie Sltufllcmnes.

Veamos otro ejemplo: Imaginen ustedes. el siguiente ('ilalogo entre_ dos
personas que van a hacer compras para orgamzar. una COl'n.lda entffe amigos.
Una de ellas le dice a la otra: «Recuerda que Isabel tiene apetito de pajaro». Y el
otro replica, «Ah, bueno, entonces para ella no compremos 'gran cosa». Fste

didlogo sélo es comprensible si sabemos que usualmente se; d1€e ql,'le un pa!aro
no tiene gran apetito. Eso tampoco lo encontraremos en ningtn diccionario.

Si este saber es compartido, tendra incidencia en ciertos comportamientos
de las personas, como el de interpretar que la frase «tiene apetito de pajaro»
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quiere decir «no come mucho», y en este caso especifico, «no es necesario
comprarle mucha comida». Ademas observamos que este saber esté ligado a la
cultura, pues en otras «tiene apetito de pajaro» podria implicar, por ejemplo,
que se le debe comprar un determinado tipo de alimento.

Un dltimo ejemplo: el de las cartas de recomendacién. Con frecuencia
hago recomendaciones para colegas o estudiantes latinoamericanos; entonces
se me plantea el problema de cdmo hacer la recomendacién. Efectivamente, sé
hacerlas para colegas franceses, conozco el cédigo. También he aprendido el
codigo de las recomendaciones para universidades norteamericanas; hay que
saber que la manera de organizar el discurso no es la misma, puesto que el saber
compartidonoes el mismo. Necesito, entonces, conocer bienel saber compartido
sobrerecomendaciones en un mediolatinoamericano para saber cémo organizar
el discurso. Vemos asi la solidaridad que existe entre modo de Organizacién
discursiva y el saber compartido.

Para mafiana les dejo la siguiente reflexién, en apariencia la mas tonta
que puede existir: «;Cudndo puedo decir “estoy comiendo?» Piénsenlo ey una
situacién comunicativa real. Si por ejemplo alguien me pregunta, «;Qué estig
haciendo?» podria ser absurdo que yo le respondiera «Estoy comiendos
porque la otra persona probablemente dird, «Eso va lo veo». Entonces «Estoy
comiendo» no quiere decir «Lo que estoy haciendo ahora es comiendo», Sin;)
mads bien, «Déjame en paz», o «No te puedo atender ahora». Piensen entonceg
en qué situaciones se puede decir «Estoy comiendo». No es tan sencillg, 5 pesar
de que en las gramaticas se conjugue la frase verbal estar comiendo e Presente

sin especificar que s6lo puede emplearse en situaciones especiales, Piénsenlo
para manana.

SEGUNDO DIA

Comorecordaran, ayernos despedimos con una consigna,lade reflexionar
sobre la pregunta, «;En qué condiciones se puede decir estoy comiendo’?,,
Pues bien, como se sabe, la noche a menudo trae consigo una serie de consejos;
he despertado esta mafiana pensando que seria mejor reflexionar sobre |
«estoy bebiendo»; ya veran por qué.

Pensemos, pues, en qué condiciones se puede decir «Estoy bebiendo». Sj
me refiero a las categorias lingiiisticas (CatL), observo que hay una entidad
lexical que es el beber, que a partir de un saber lingtiistico puedo decir que se
refiere al acto de absorber un liquido. También, a partir de las CatL, veo que
22
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estamos en presencia de un tiempo verbal que es el pre.sente, v que al.incluir el
verbo estar y emplear el gerundio, el presente nos refiere a la actualidad, por
contraste con el tiempo presente de la frase «<bebon. Desdfa es.te p1.mt0‘de vista
el espariol tiene una ventaja frente al francés, pues e} francés dlC‘e «je boz's» tanto
para «bebo» como para «estoy bebiendo». En francés no se nos indica si se trata
de un presente actual o de lo que podriamos llamar un presente general, spbre
una accién habitual: bebo usualmente, me gusta beber, etc. Toc-la esta serie de
indicaciones, me las dan las CatL, tanto lexicales como gramanca.les. ‘
Ahora bien, si me refiero alos modos de organizacion del discurso, gque
eslo que me dice la frase «estoy bebiendo»? Se puede decir que la frase describe
un comportamiento que se esta desarrollando en eil’momento en que se habla,
¥ que este comportamiento es un cierto tip.o de accion: el acto de bel_)er. E,sto esl
lo que nos permite decir nuestro conocimfe.n.to del modo de 'org"a'ru‘zamog d;e
discurso, pues no se trata ya de un andlisis meramente llngUIStICO. n lo
lingiifstico no veo més que categorias aisladas: el presente, la pronem persona,
el sentido del verbo beber. A nivel discursivo veo loque la. combinacion de estos
signos, de estas categorias lingiiisticas me Permlten d-eaf sobre el mundo.
Sinos referimos enseguidaa la situacion comunicativa (SCOfn), podemos
imaginar dos casos: en el primero, los interlocutores no estan presen.tfas
fisicamente en el mismo sitio. La frase podria surgir en una conversacion
telefénica, donde uno de los participantes oye un Sonldolpecuhar, y pre.gunta
«;Qué haces?», y el otro contesta «Perdéname, estoy beblgndo>>. Al. fiemr’lc.), le
esta trasmitiendo una informacion a su interlocut‘or, una informacién valida,
puesto que el otro no la sabe. En el segundo caso, si s§ encuentran p_resentes los
dos interlocutores, no tiene sentido que uno de ellos diga «Estoy beb.lerldo» p_a,ra
trasmitir informacion sobre la accion que esta realizanc.io, pues esa informacion
ya la tiene el otro, ya que puede verlo. E? ‘dec-ir, qlle- sise emPlea esta frase, se
estd sugiriendo otra cosa, una informacion 1mp11C1t§. Por ejemplo, se puede
querer decir, «Espera un momento hasta que terlmme ‘de beb?r», o, en otra
situacién, «No quiero contestar a tu pregunta», ‘o‘mcluswe, «Déjame en pz:l%»,
Asi, dependiendo de quiénes son l‘os pa-rtlm}?a.ntes en }1na conversacion,
y de sus circunstancias, hay toda una serie de implicitos posibles. Ob?ervemos
la diferencia entre el enunciado «Estoy bebiendo» y .otro que seria .chstoy
pensando». En el segundo caso, si puede estarse.: impartlgndo informacién f:iue
el interlocutor no conoce, porque no hay indicios materiales que le permitan
saber si quien habla esta pensando. Claro, existe li.i posicion -cllésma de «El
pensador» de Rodin, pero normalmente no es necesaria esa posicién para poder
pensar. La actividad del pensamiento es interior; el interlocutor no tiene acceso
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a la interioridad del otro. Hay, por tanto, una condicién para emplear este tipo
de frase con un verbo de accién: la de que el interlocutor no pueda ver y no sepa
ya lo que esta haciendo el locutor.

Esta condicién es al mismo tiempo una condicién para construir la
comp-rensic’m. Recordemos que la lectura es un fenémeno de comprension. Ella
no existe en si; existe como fenémeno inscrito dentro de otra actividad que es la
comprension. No se lee por leer, se lee para comprender.

L A propdsito, estaba conversando ayer después de la exposicién con unos
participantes sobre un nuevo fendmeno en Francia al que llamamos iletrismo.
No es lo mismo que el analfabetismo, en el cual la persona no conoce siquiera
elalfabetoni puede deletrear ni mucho menos reconocer los signos. El analfabeta
no tiene competencia perceptiva para leer. El iletrismo, por el contrario, es ¢]
fenémeno de las personas que han aprendido a deletrear, a reconocer las letras
y aun las palabras, pero que no comprenden nada. En Francia se hacen mucheg
tests cuando los jovenes entran al servicio militar para evaluar su nive] ge
formacion. Anteriormente, estas pruebas solo exigian saber si los reclutag
podian leer en voz alta un texto. Recientemente, sin embargo, se comenzg a

aplicar pruebas de comprensiénsobreloleido. Enestas pruebassehadescubiert
que existe una proporcion de la poblacién que, por haber pasado por ]a escuElaO
como es obligatorio, puede deletrear, y «leer» en voz alta. Sin embargo, se trate;

de personas que salieron muy jovenes de la escuela, y desde entonces
3 i

volvieron a leer ni un solo texto: ni una carta, ni un periddico, ni una ciy 1
nada. Por esta razén se ha producido en ellos una especie de regresic’)ncu .
capacidad de comprensién, que los hace incapaces de decir qué hap ler}dla
.después de leer una pagina, o inclusive 10 lineas de un texto. Es el fengme e
iletrismo. R
qui estamos tocando justo el meollo del problema de la lectura v |4
comprensién. No podemos decir que en nuestros sistemas escolares se |y an
solucionado todos los problemas educativos relacionados con el fenémzno
perceptivo de reconocimiento de las formas, de las letras. Pero sies valido decir
que en muchos paises se ha llegado a que la inmensa mayoria de la poblacién
puedaleeren el sentido de deletrear. En cambio, mucho més dificil es permitirles
llegar a un tipo de lectura que conlleve comprensién. El problema que aqui se
plantea es el de la construccién del sentido. Ensefiar a leer es ensefiar a construir

un sentido a partir de un texto escrito.

Volviendo entonces a nuestro ejemplo de la frase «Estoy bebiendo»,
podemos decir que lo que hemos venido diciendo se refiere a las condiciones
por las cuales hay que pasar para construir un sentido. Pasemos ahora a
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considerar el intercambio siguiente: «Y Pedro, ;qué hace?» «Bebe». En este caso,
hay categorias lingiiisticas mas 0 menos similares: el léxico es el mismo, se
emplea el presente tambien, pero ahora la accién no se refiere a quien estd
hablando, sino a un tercero: «Pedro bebe». A nivel discursivo, como ya vimos,
cuando se dice «Estoy bebiendo» por lo general se describe una accion en curso
en el momento. Pero cuando digo de un tercero que bebe, me refiero a que bebe
con frecuencia, o que es adicto a labebida, y debe comprenderse que me refiero
al alcohol; cosas que no se especifican nunca en el diccionario.

Al fin y al cabo, entonces, comprender es construir un sentidoa partir de
unos elementos: leer es comprender, es decir, construir un sentido. Y para
hacerlo necesitamos un saber experiencial y tres tipos de categorias que son: las
de la lengua, las discursivasy las categorias de la situacién comunicativa.

Lo que me propongo hacer ahora es resumir dos tipos de actividades que
me van a permitir proponer un modelo de explicacion de la lectura como
construccién de sentido. Dejando deladola actividad del reconocimiento de las
formas, se puede decir que toda actividad de lectura v comprension depende
del reconocimiento del sentido lingtiistico y del reconocimiento del sentido
experiencial. La primera consiste en el reconocimiento de las categorias de la
lengua, categorias lexicales y gramaticales. Pero para saber qué queremos decir

con esto, necesitamos una posicion tedrica sobre el signo lingtiistico.

Los signos de una lengua, cualquiera que ésta sea, carecen de sentido
eto. Comienzo con una negacion, diciendo lo que el signo no es,
porque del estructuralismo hemos derivado la idea contraria, la idea de que un
signo engloba ya un concepto. (Aunque podemos decir que esta idea es anterior
al estructuralismo, pues la encontramos va cuando aparecen los primeros
diccionarios, mucho antes de la aparicién de la lingtiistica estructuralista). Para
el estructuralismo, lo sabemos bien, el signo esta compuesto de significante y
significado; este tiltimo seria el sentido del signo, va completo. Actualmente,
por el contrario, decimos que los signos no tienen un sentido ya dado, sino s6lo
un potencial de significacion que necesita un contexto para actualizarse, para
convertirse en un sentido completo. Obviamente no estamos hablando del

total v compl

signo de acuerdo al modelo saussureano.
Por ejemplo, pensemos en la diferencia entre usar la palabra «denso»

para referirse a un liquido, a la oscuridad, v al cerebro de alguien. En el primer
caso podemos estar hablando de su consistencia, de su espesor; en el segundo
nos referimos a la falta de luz; en el tercero hablamos de una persona que no es
demasiado despabilada. La mejor prueba es que la palabra no tiene el mismo
contrario, o anténimo, en los tres casos. De una sopa, por ejemplo, que no es

Universidad del Valle Cali  Colombia Agosto de 1995 25




Universidad del Valle 50 anos

densa podria decirse que esta clara, liquida, o aguada; si hablamos de la noche,
para dar la idea de lo opuesto de densa diriamos solamente que esta clara; el
contrario de un cerebro denso seria agil, o rdpido. Evidentemente el sistema de
relaciones paradigmaticas no es el mismo en cada caso.

Lo que me permite resolver este problema es una concepcion diferente
del signo, que consiste en decir que en la palabra «denso» hay un sentido
potencial, que, tomando prestada la expresion de Oswald Ducrot (é] la usa
dentro de cierto campo y yo le doy un sentido mas general) podriamos
caracterizar como «instrucciones de sentido». En relaciéon con cada palabra
aprendemos sus instrucciones de sentido. Para poder llegar al significado de I3
palabra necesitamos contextos particulares, pues el significado no existe de
manera aislada, ni fuera de un contexto.

De esto me di cuenta hace muchos afos, incluso en la época en que
todavia era estructuralista, como lo éramos todos. En ese entonces hijce una
pequefia encuesta, cuando llevdbamos a cabo lo que llamabamos e} andlisig

sémico. Por ejemplo, se le preguntaba a las personas cuéles eran las diferencipg
entre unasillay unsillén, y generalmente nos decfan que unasilla era sin brazog
el sillon con brazos, el sofé para varias personas, etc. Dentro de ese trabajo le;
pregunté a unos nifios qué era un banquito para ellos, pensando que me
contestarian que era unasilla alta, sin respaldar ni brazos. Y me llevé |3 SOrpresy
de que varios nifios me contestaron que era «para COmer en [a ¢q -
Investigando un poco, me di cuenta de que habia una razon cultural: ep ciertosl,
medios sociales franceses los nifios cenan antes que los adultos, y en |5 cocina
mientras los adultos cenan en el comedor. Ahora bien, en la cocipg cor;
frecuencia lo que se usa para sentarse son los banquitos; por eso para |og Nifios
«banquito» se habia asociado con comer en la cocina. En aquella €poca no se
podia comprender este fenémeno; la tinica solucion era tratarlo comg algo
marginal. Hoy dirfamos que aprendemos el sentido de las palabras mediante s,
uso en un contexto; anteriorinente no habia mds remedio que recurrir al
concepto de connotacién, que nosreferia a los matices queestabansuperpuestos,
«encima» de la base fija del signo, la denotacion.

Hemos vivido durante muchos afios con este modelo. Ahora, con |o que
han venido proponiendo los cognoscitivistas, hay un nuevo modelo que se est4
imponiendo, que nos lleva a ver que los signos aislados no son portadores de
unsignificado completo. Existe una especie de nticleo semantico, donde aparece
unaserie deinstrucciones, de sentidos potenciales. Para que exista unsignificado
particular, hace falta un contexto especifico. Es desde esta perspectiva que
podemos hablar de las categorias lingtiisticas. Describir las CatL viene a ser
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describir las potencialidades de una palabra, para ver después coémo pueden
llegar a significar algo en particular. - -

La segunda actividad es la del reconocimiento del sentido discursivo.
Esta actividad incluye el conocimiento de modos de organizacién discursiva
(MOD) y de los datos que proporciona la situacién comunicativa (SCom) y’el
saber experiencial (SE). Es s6lo mediante la confluencia de estas tres categorias
que podemos reconocer el sentido discursivo.

En relacién con cada una de estas categorias presentaremos un modelo
que nos permita analizar como funcionan en la lectura. Asi, en cuanto al MOD,
encontramos cuatro tipos de organizacién: la enunciativa, la descriptiva, la
narrativa y la argumentativa. _

Esto quiere decir que las categorias de la lengua pueden organizarse en el
discurso mediante estos cuatros modos. Posteriormente les daré una definicion
de cada uno de estos tipos de organizacion.

Pasemos ahora a la SCom. Esta se compone de tres elementos: primero
laidentidad de los protagonistas del acto de comunicacién, segundo la finalidad
del acto de comunicacién en el cual participan los protagonistas, y tercero la
situacion fisica en la cual se desarrolla el acto de comunicacion. Esto es lo que
vaa determinar la SCom; luego definiré estos términos y daré algunos ejemplos.

Finalmente, ;qué es v comose puede definir el SE? De una sola manera:
buscando lo que se pueden llamar los tépico§ q‘ue existen e? cada sociedad, en
el grupo social. ;Como se determinan estqs topicos? A traveés de? dos c_oncep-t@
que se usan en el analisis del discurso: la intertextualidad v la interdiscursivi-
dad.

Es posible que por ahora estos conceptos les parezcan un poco oscuros.
Los iremos describiendo uno por uno, comenzando con las CatL.

Acaba de salir mi tltimo libro, hace unos meses, llamado Gramatica del
sentido y de la expresion, en francés. Esta gramética tiene varios objetivos, todos
relacioﬁados con el retomar lo que es la descripcion gramatical de una lengua
en un sentido mas amplio que el tradicional, con varias perspectivas:

Primero, cuando digo que en este libro se trabaja la gramatica en un
sentido mucho mas amplio que el de la gramatica clasica, me refiero a que no
s6lo se trata de categorias de la lengua sino también del discurso. Segundo, en
esta gramatica se describen no sélo las categorias formales de la lengua, sino su
semantica, es decir, sus categorias como portadoras de sentido. En tercer lugar,

un objetivo central es hacer comprender que la lengua esta siempre al servicio
del discurso; que la lengua ensi, en abstracto, no sirve para nada, pues ella sélo
sirve para organizar el discurso dentrode unasituacion comunicativa particular.
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Se trata, entonces, de una gramatica un poco peculiar. Tradicionalmente
se piensa que la gramatica es una actividad muy especializada, todo lo opuesto
de la literatura, que encierra lo agradable, lo creativo en el lenguaje, mientras
que la gramatica es lo técnico, lo del rigor cientifico, de los ejercicios aridos. Pero
precisamente porque la lengua es lo que permite al ser humano constituirse en
ser humano, porque la lengua no es s6lo una actividad particular, sino que est4
presente en todas las actividades, en consecuencia de todoloanterior, se plantea
el proyecto de describir una lengua en una gramatica del locutor. Lo cual quiere
decir preguntarse, cuél es el problema que se plantea cuando unohabla. ¢Dequé
mediosdisponeellocutor cuandotienelaintencion de deciralgo? Esta orientacign
permite organizar la gramatica de una manera muy distinta a la tradicional, no
mediante criterios estructurales, sino intentando resolver el problema de qué
modos de expresién corresponden a determinadas intenciones Comunicativag.

Por ejemplo, en ninguna gramdtica tradicional se encontrara un capitule
que se llama «La cuantificacion». Si aqui aparece, es porque hemos Planteado
la pregunta, ;cuél es el problema de expresion al que se Pjnfrenta el sujete,
hablante? Si tiene intencion de decir que algo existe en una cierta cantidad, de
qué modos de expresion dispone para expresar la cuantificacion ep una
determinada lengua (ya sea materna o extranjera, el problema es ¢] Mismq
aunque los recursos sean diferentes). ’

Lo tnico que encontraran al respecto en las gramaticas tradiciona]eg -
el capitulo del plural. Y éste aparece como un problema solamente morfoldgico,
«para obtener el plural, se le afiade una ese /s/ al sustantivo en singulars, Ei
verdadero problema seméntico es si se quiere expresar la unidad o la capg; dad
Y para expresar cantidad hay muchas formas, como el indefinido, los adverbio;
de cantidad, e incluso algunas formas en singular. Por eso aparecen en ¢] mismo
capitulo todas las formas de expresar la cantidad, como cuando digo «jque
sillerio!» (una forma singular) para indicar que son muchisimas las sillas, tantas,
que no se pueden contar. Entonces uso el singular, globalizante, colectivo, para
expresar una gran cantidad. Ninguna gramatica anterior pensé en poner este
tipo de singular como modo de expresién de la cantidad.

Si se plantea el problema de la descripcion de unalengua, no en funcién
de criterios morfolégicos (de forma) sino en funcién de criterios semanticos, o
sea de lo que corresponde a una intencién de expresion, entonces hay que
reagrupar las distintas categorias dentro de una misma operacion mental, como

la de cuantificar. Y es mas, después de agrupar los modos de expresion posibles
para la cuantificacién, hay que decir qué diferencia hay entre «Hay muchas
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sillas», «Hay muchisimassillas» y «jQuésillerio!» De modo que todo el proyecto
de descripcion de las categorias de la lengua consiste en:

1) Definir una operacién mental, por ejemplo la cuantificacion.
2) Tratar, conjuntamente, todos los modos de expresion que corresponden

a esta operacion mental.
3) Ver cules son las diferencias que caracterizan cada uno de estos modos

expresivos.

Despuésdehacerestocon todas las operaciones mentales mas imP ortantes,
tendran ustedes una gramética del sujeto hablante, o una gramdtica de la
enunciacion.

Tomemos el ejemplo de otra operacién mental, la negacion. En Mng@a
gramatica leemos que, para poder negarla, una cosa tiene primero QL%E.EXBHI.
Por eso toda negacion se basa en otra operacion, que es la presuposicién. De
nuevo partimos de Ducrot para decir que negar presupone que lfl cosa negada
por lo menos podria existir, o que algunos suponen que existe. Si digo que «no
hav elefantes en América Latina» es porque existe el concepto de elefante y veo
la ;gosibilidad de que existan elefantes en otra part.e. No. hay negacién que ncj
presuponga por lo menos la posibilidad de la existencia del ser que se estd
negando. -

Todo esto parece sencillo, pero tiene consecuencias importantes para la’
literatura, la poesia, la argumentacion. Por ejemplo, hace un rato, cuando hablé
de las definiciones del signo, empecé argumentando de una manera negativa.
Lo hice porque tiene un cierto valor argumentativo empezar negando, pues asi
se le da més fuerza a la afirmacion.

Por otro lado, no hay una sola negacion; hay por lo menos dos tipos de
negaciones. Existe en primer lugar la negacion referen cial, la que niega una
existencia o un fenémeno, como cuando decimos «No hay elefantes en América
Latina» o «Pedro no viene esta noche». Y hay otra negacién que algunos
lingiiistas llaman negacion enunciativa y otros negacion polémica; es aquella
que va acompanada de un sentido de rechazo. A uste'des les hacen una
propuesta; los invitan, por ejemplo, a una cena o a una fiesta. Si dicen, «Lo
siento, no puedo ir», esta negacion es al mismo tiempo el rechazo de una
propuesta. . :

Distinguir este tiltimo tipo de negacién es importante, porque hay
algunas culturas donde no se puede utilizar. En México, por ejemplo,
generalmente no se utiliza la negacion de rechazo. Si uno le hace una invitacién
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auna persona, el otro generalmente contesta, «Si, como no». jPero muchas veces
no aparece! Para el francés, que piensa que si es si y no es no, esto es
problematico, pues puede haber preparado una cena para veinte y sélo llegan
ocho. Pero para el mexicano, negar en el sentido de rechazar una propuesta
implica humillar simbélicamente a quien ha hecho la propuesta. Por eso no
rechaza la propuesta, y por eso su interlocutor ha aprendido cuando el «Si,
como no» quiere decir «no». O sea que los mexicanos tienen que aprender otro
cddigo implicito, que les permite distinguir perfectamente cuando un «5i, como
no» implica aceptacién y cuando implica rechazo técito. Se puede decir que en
la sociedad mexicana practicamente no se usa la negacion polémica o enuncia-
tiva. En cambio no hay ningin problema para usar la negacién descriptiVa
sobre un tercero, diciendo, por ejemplo, algo como «Pedro no ird a la fiesta»_’

Otro ejemplo de diferencias culturales. Una vez, en el seminarjq de
doctorado que dirijo en Paris, cuando estadbamos tratando el tema de 15 ironia
un brasilefio comenté que los franceses eran mas irénicos que los br aSileﬁOS'
Entonces se plante6 una discusion interesante, y decidimos explorar e] aSUnto.
Empezamos por examinar el mecanismo de la ironia, y los brasilefios acepta fon'

que funcionaba de la misma manera en su pais. ¢A qué se debia, entonceg, e
sentimiento de diferencia? Descubrimos que era un fenémeno, ng de ¢ N
lingiiistico, sino discursivo y situacional. Ocurre que la ironia puede empleaf .
hacia el interlocutor o hacia un tercero. Podemos decir que en la ironjy -, se
hay una victima, pues implica siempre un juicio negativo. Ahora bien -
Francia puede usarse la ironia tomando como victima tanto a un tercer, C‘;’r;n
al mismo interlocutor, mientras que en Brasil sélo es aceptable la ironjj cuando
se dirige a un tercero, no al interlocutor. Dirigir la ironia al interlocutoy sz
considera como un acto de agresividad tan fuerte que llevaria probablemepte
a otro tipo de agresion como respuesta. Esa pequefia investigacion nos permjig
descubrir cémo las diferencias discursivas y situacionales son importanteg para
entender las diferencias culturales, y esto a su vez es importante para mejorar
las relaciones interculturales.

Veamos otro caso en que las categorias lingiisticas se estudian de ung
manera diferente cuando tomamos en cuenta el discurso. Es el caso del sistemga
depersona. En las gramaticas tradicionales hay un capitulosobre los pronombres
personales, pero nosotros hablamos del sistema de persona. La persona ante-
riormente se describia de manera trinitaria: la primera, la segunda y la tercera
persona del singular y del plural. Ahora bien, esta distincion es puramente
morfolégica. Cuando, por el contrario, se describe el sistema de persona desde
un punto de vista discursivo, se advierte que hay dos sub-sistemas en el sistema
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de persona: el sistema de interlocucién y el sistema de delocucion, o sea del
tercero. El sistema de interlocucién es muy diferente del de delocucion: en el
primero encontramos el yo y el tii, y alli no hay ningtin tipo de sustitucion; en
el segundo, la tercera persona, o persona delocutiva (€], ella) sustituye a otro
ser identificado previamente. En la delocucién la persona participa de todo el
sistema de losanaféricos, demostrativos, etc., que tiene que ver conla sustitucion.
En la interlocucién no se sustituye; se designa al locutor (yo) y a su interlocutor
(td). Ademds, podemos ver que el «nosotros» no es el plural del yo, ni el
«ustedes» es el plural del tii, mientras que ellos y ellas sison el plural de él y ella.
Por ejemplo, si digo «Nosotros declaramos que . . .», el hablante sigue siendo
uno solo, mientras que si se dice «Ellos declaran que . ..», es posible que cada
uno de ellos haya hablado por separado; al decir «ellos», estoy agrupandolos
mediante el plural. El «<nosotros», en cambio, es un yo que actiia como delegado
de una colectividad, no un yo plural.

Puedo asegurarles, porque lo he visto practicar en una situacion de
enseflanza, que esta manera de concebir el sistema de persona es muy til
cuando se ensefia una lengua, tanto si es la materna o una extranjera. Tratar
primero todo lo que se relaciona con el yo'y el td, y luego lo que pertenece al
sistema de él v ella, los anaféricos, permite al alumno comprender todo lo que
estd en juego en el uso de la persona. Comprender, por ejemplo, que el sistema
de delocucién es lo que permite el cardcter impersonal del discurso, que es tan
tipico del discurso cientifico. Cuando, hablando de ciencia, reaparecen el yo y
el ti, es porque se ha pasado al discurso de «vulgarizacion», de popularizacién
de lo cientifico p;ara un publico més amplio. El discurso dogmatico es el discurso
de la evidencia y sus valores; por eso en él tampoco hay un yo, sino el mundo,
la «realidad» evidente. Si aparece de nuevo el yoy el td, el discurso pasa a ser
un discurso electorero, politico, que tiende a persuadir, seducir, convencer al
interlocu tor de seguir un determinado curso de accion. Porque en el discurso
politico es muy importante definir la cara del otro, del adversario, que es un
tercero, y oponerla a la presencia del yo, pero un yo colectivo dentro de un
nosotros, frente a ese adversario.

Estas son las consecuencias de empezar a pensar las categorias de la
lengua de una manera semantica, en una gramatica de orientacion semantica.
Si pensamos los efectos discursivos de las CatL, descubrimos nuevas maneras
de mirar aspectos como el articulo.

Aparentemente, no hay nada mas trivial que el articulo; podemos
distinguir el definidoy el indefinido, y nohay mas que decir. Pero si describimos
el articulo en términos semanticos nos damos cuenta de que el articulo es un
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modo de identificacion de los seres existentes en el mundo, ya sea que sean
humanos u objetos inanimados. Identificarlos con «un», «el», «los» tiene
implicaciones distintas. El «un» quiere decir unaidentificacién delasingularidad,
por una parte, y la no-familiariad, por la otra. Al identificar con «el», o «la»,
sefalo otro tipo de singularidad, donde presupongo que el otro, el interlocutor,
sabe de qué objeto especifico se trata.

Describir los articulos tomando en cuenta sus efectos discursivos nos
lleva a descubrir que anteponer el articulo «un» ante un sustantivo significa
identificar los seres del mundo mediante etiquetas. Cuando antepongo el
articulo «el» o «la» a un objeto lo identifico como si mi interlocutor lo conociera,
y como si este ser fuera unico y especifico.

Desde este punto de vista podemos descubrir cosas interesanteg
analizando los titulares de los diarios. ;Por qué en ellos hay tan pocog articulos
indefinidos? O bien registramos una ausencia de articulo, 0 se emplea ¢} articulg
«el», «la», «los», etc. Con frecuenciase ven titulares del tipode «Los Colon‘\bianos
piensan que . . .» 0 «Los franceses prefieren . . .», y casi siempre la noticj, tiosie
que ver con una encuesta. Pero si uno se detiene a leer la encuesta descybre que
ese «los franceses» corresponde a un 45 o un 48% de los franceses, o de -
colombianos. No sélo no son todos los franceses, sino que no es nj Siquierg la
mayoria de los franceses, pero el articulo «los» globaliza, como si por naturaley,
los franceses tuvieran que pensar de determinada manera.

Esta es una de las caracteristicas del discurso de la informacic’)n. Por
medio de la TV, la radio y la prensa escrita al publico se le proponen Categoriag
simples y sencillas, que eliminan todas las complejidades del mundp, Pues se
supone que la gente no podria comprender sutilezas. Este es uno de Iog efectos
discursivos de una categoria en apariencia tan banal como el articulo,

De este modo podemos estudiar las consecuencias discursivas de las
CatL. Yo les puedo asegurar que la ensefianza de una lengua, materng o
extranjera, desde el punto de vista del discurso, permite un mayor grado de
éxito, puesse comprendela trascendencia, laimportancia decualquier categoria
de la lengua para la comunica cién. De esta manera les damos a comprender

los alumnos que la lengua no existe para si misma, que si en un momento dadg
se estudia el articulo, no es por estudiar una CatL en si, para entender o]
concepto abstracto de «articulo», sino para comprender mejor lo que se dice
tanto en una conversacion cotidiana. en un texto literario, en el titular de una
diario.

Pasemos ahora a los modos de organizacién dicursiva (MOD). Daré una
definicion rdpida de cada uno de estos modos, y para quienes deseen consultar
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una obraen espanol sobre ellos, los remitoa Andlisis del discursoy sus implicaciones
pedagégicas, un trabajo que publicé la Universidad del Valle en 1986, como
resultado de un seminario que yo dirigi aqui, en 1985, con asistencia de
profesores de varias universidades colombianas. El trabajo del seminario
consistié precisamente en utilizar los MOD para analizar distintos tipos de
textos: literarios, conversaciones, textos publicitarios, periodisticos, paramostrar
que el modelo valia como instrumento de analisis de diversos tipos de texto.
Este trabajo todavia es valido, y creo que puede ser muy til.

Los MOD, como dijimos anteriormente, son cuatro: el enunciativo, el
descriptivo, el narrativo y el argumentativo. Sélo describiré para qué sirve cada
uno de ellos. :

El enunciativo es el M.O.D. que describe la posicion de los protagonistas
dentro de la comunicacién, segtn se implican unos a otros, y existen varias
posibilidades dependiendo de si el locutor habla de si mismo, si aparecen o no
los interlocutores. Las CatL que a menudo sirven para expresar este MOD son
las modalidades, por ejemplo tales verbos como pienso, creo, digo, los diversos
tipos de apreciaciones.

El descriptivo es el que permite identificar a los seres del mundo, ya sean
humanos o no. (Seres es un término genérico que abarca tantoa los objetos como
a las personas, los conceptos, las ideas: todos los seres del mundo). Entonces, el
descriptivo les atribuye ciertas cualidades, ciertas caracteristicas a los seres del
mundo. Podemos, por ejemplo, decir que una persona tiene 20 afos, es alta,
delgada, inteligente, hace esto, y lo otro, y por lo tanto es de este modo, o de este
otro. Primero hay que identificar a los seres, usando nombres propios, comunes,
articulos demostrati vos; luego les atribuimos determinadas propiedades. Todo
esto es el mundo de lo descriptivo.

El M.O.D. narrativo es el que permite describir las acciones de los seres,
no como acciones usuales, sino en términos de proyecto humano. Es decir,
describe acciones que se atribuyen a un responsable, alguien que las ejecuta
para conseguir un objetivo, el cual a su vez responde a un deseo. Toda la
semidtica narrativa se basa en este concepto de que la accién es una biisqueda,
como forma de respuesta al deseo. El serhumano toma conciencia de que le falta
algo, y emprende una biisqueda que le permite suplir esa falta. Las acciones, en
esta concepci6n, son acciones humanas, a las que se les puede asignar un
responsable.

Muchas veces tendemos a convertir los sucesos insdlitos, catastroficos,
en acciones criminales, describiéndolos de un modo narrativo como si un
desastre natural oaccidental fuera unaaccién premeditada. Vemos, por ejemplo,
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en el titular de un peri6dico: «Cae una chimenea y mata a 10 personas». Al usar
la palabra «matar» estamos entendiendo el mundo en términos de intenciones,
como si la chimenea se hubiera propuesto cometer un crimen. En efecto,
algunos hechos accidentales parecen deliberados, pues hacen falta muchas
condiciones reunidas para que la caida de una chimenea resulte en la muerte de
10 personas. Tiene que tratarse de una chimenea muy grande, y que caiga justo
en el momento en que hay muchas personas debajo. Lo que llamamos azar es
justamente la coincidencia de dos l6gicas. Si un coche choca con una persona
que cruza la calle, han confluido la l6gica que llevé al coche a pasar por alli en
ese momento y la que hizo que la persona cruzara en el mismo momento.
Llamémoslo azar, destino, fatalidad, se trata de la coincidencia de dos o mas
l6gicas. A veceslaserie de coincidencias parece muy improbable, y eso nos lleva
a imaginar un especie de cerebro que pensamos que debe estar detrés de los
hechos. Los colombianos no tendran ninguna dificultad para imaginarlo,
puesto que, segiin Garcia Marquez, lo que parece insélito es lo que se vive en Ia
cotidianidad colombiana, lo que él puede ver en la calle todos los dias. La
exuberancia de la realidad debe llevar a que los colombianos no tengan ninguna
dificultad de imaginar que detrés de los sucesos hay cerebros que calculan ]
momento preciso en que, por ejemplo, una chimenea puede matar diez personas
Pero todos los pueblos tienen esa tendencia, a darle una figura humana .
a llamarlo destino. Cuando no se puede dar una explicacién de ti
busca una en el més all4, que puede ser religioso, magico, tragico
griegos.
Lo narrativo estd basado en esta hipétesis que todo hecho es una accig
Sin embargo es importante distinguir hechos de acciones. Si digo, por ejernplz‘
que un nifio esta moviendo los pies, estoy describiendo una accién, perq g; iy
que los pies del nifio se estin moviendo, estoy describiendo un hecho, 3 |, Cuga(i
no se asigna un responsable. Es interesante, porque tanto hechos comgo acCioneg
pertenecenal género de losacontecimientos. Nose trata aquidel acontecimyjgy, i,
en el sentido cotidiano, de un hecho fuera de serie, fuera de lo comin, Sino de
«acontecimiento» (événement) en el sentido de que se ha producido up cambig
en el mundo, un movimiento en-el tiempo y en el espacio. Ahora bjep, ‘este
acontecimiento puede ser un hecho o una accién; la diferencia est4 ep, que al
primero no se le puede asignar un responsable, mientras que a la segunda sf
Después de distinguir entre hechoy accién, aun nos queda por solucjonar
el problema de un enunciado como «el vientocierra la puerta». Discursivamente
esambiguo, pues puede decirse en el sentido de que el viento tiene intenciones,
tiene la facultad de elegir malignamente cerrar la puerta en mis narices, o en el

al azar,
PO racional, ge
como el de Jog
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sentido de que el viento ha actuado como un fendmeno de la naturaleza, sin
intencién ninguna, sin que pueda pensarse en un responsable. Los seres
humanos pueden dividirse en dos grupos: los que ven todo hecho como accién,
v los que los ven como meros hechos.

Dicho todo esto, me falta hablar de la poesia y la literatura, de los juegos
de palabras, que nos permiten tratar los hechos como acciones, crear un
contexto diferente para ellos, aunque sea por jugar. A mi quizd me marcg la
expresion que le of undiaa mipadre, estando yo pequenio: lovique pasaba junto
a una mesa y se pegaba con el canto. Mir6 la mesa, me miré a mi, y me dijo:
«iMira lo que es la malignidad de las cosas inertes! Debe ser por eso que
siempre veo la intencionalidad de los seres inertes, la posible malignidad de las
cosas. Tal vez esa sea la definicién de lo fantdstico: vivir en un mundo fantastico
puede ser atribuir intenciones a los objetos que en la racionalidad comun no
pueden tenerlas.

Esa puede ser la férmula para evitar conflictos entre las parejas. En vez
de suponer al otro responsable, responsabilizar a los objetos de lo que nos
molesta. No decir, «;Dénde has puesto la sal?» sino «;Adénde iria a parar la
sal?» Entonces no se responsabiliza al otro, no se implica al otro; se habla como
si la sal libremente escogiera caminar por todo el departamento y desaparecer
de buenas a primeras. La diferencia, de nuevo, se da utilizando diferentes CatL,
eligiendo una manera personal o impersonal de expresion.

Todo esto es el mundo de la narratividad, del M.O.D. narrativo, que no
debe confundirse con el relato. Yo establezco una diferencia entre el relato, que
es un tipo de texto, y la organizacion del discurso como narracién. En el relato
intervienen varios modos de organizacién, tanto narrativo como enunciativo y
descriptivo. No hay que confundir un texto con un modo de organizacién. El
texto es un resultado; el modo de organizacién es un proceso. EEMOD narrativo
es el proceso que nos permite describir acciones; el relato es un tipo de texto que
cuenta historias. Volveré sobre esta distincion al final.

Termino con el M.O.D. argumentativo. Es aquel M.O.D. que permite
explicar los hechos y las acciones de la vida, darles una razén de ser. Desde este
punto de vista, no hay enunciado posible si detrds de €l no hay una causa, una
motivacién para enunciarlo. Esta posicion coincide con uno de los postulados
de Ducrot, quien sostiene que todo enunciado es argumentativo. Yo pienso que
es algo exagerado decir que todo es argumentacion; pero no lo es en el sentido
de que los seres humanos buscamos siempre una explicacion, o sea una razén
de ser a los hechos y las acciones. EIM.O.D. es el proceso que permite explicar
las causas, las finalidades, o sea la razén de ser de los hechos y las acciones. De
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nuevo, no debemos confundir el M.O.D. argumentativo y los textos que se
producen por su medio, por ejemplo un texto cientifico. Pero atin si se escribe
un texto de biologia, y se cuenta una experiencia, se la describe como una accién,
empleando el MOD narrativo y posiblemente también el descriptivo.

Espero que esté clara la diferencia entre lo que es un MOD y un tipo de

texto, aunque ciertos tipos de texto tiendan a emplear mas un MOD que otro.
Bien, mafiana describiremos la situacién comunicativa.

TERCER DIA

Hoy vamos a comenzar hablando sobre la situacién comunicativa (5C).
Veremos los elementos que la componen y algunos ejemplos.

Primero, la identidad. La comunicacién no se da entre seres abstractos
sino siempre entre protagonistas que tienen una identidad. Es mds, no hay
comunicacionposiblesicadaunodelos protagonistas de unactode comunicacién
no puede legitimar la identidad de su interlocutor, reconociéndola. Sj ng puedo
reconocer o asignar al otro una identidad, no me podré comunicar con él.

Ahora bien, la identidad es de diversos tipos: la personal, 13
socio-profesional, y una identidad socio-cotidiana. A la primera, 1a Personal
corresponden esas grandes categorias: la edad, el sexo, la etnia, el Ol‘iger;
cultural; son esas grandes clases en las que agrupamos a las personag

Social, Ia

; i : Y que
hacen que percibamos de determinada manera a los seres sociales, No eg i
mismo un adulto que un nifio, por ejemplo; es la categoria de la edad. Ij; eslg

mismo un hombre que una muijer; es la categoria de la identidad de sexq,
Antes de pasar a la identidad social, definamos la socio-profesion] vla
socio-cotidiana; de este modo se comprenderd mejor la identidad social, [,
socio-profesional, como es obvio, nos hace pertenecientes a un grupg Segin
nuestra profesion; se es profesor, abogado, médico, ingeniero. L4 SOcip-
institucional, a veces corresponde a la socio-profesional, pero a veces no encaja
dentro de ella. Si llamamos a alguien hombre politico, le asignamgg utis
identidad socio-institucional, no socio-profesional. Toda la jerarquia dentrq de
la administracién pertenece a un &mbito socio-institucional. Entonces se pueden,
identificar muy fécilmente los atributos socio-profesionales y socjq-
institucionales de un individuo, y su correspondiente identidad.
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Pasamos entonces a la identidad social, o sico-social, como -1a llaman
algunos. Se trata de la identidad de prestigio, e.l va‘l?r de pll'eshgllo en ;122
sociedad, que se mide en términos de podery c.lon‘una'aon. Por ejemplo, cua i
se habla, en el campo de las luchas politicas, sindicalistas, etc., f:lel patrlontc:, e
duefio, del empleador, por una parte, y del enTpleadf.), el traba.]adolr, gho reirz:
por otra parte, no se esta empleando categorias so?lo—profesxona -es ni soc
institucionales. Se trata de un tipo de categoria social que se defme'- por uj;a
relacion de poder, o de prestigio, segun el i X T dEfbemos re:umf m;e:; a
explicacion de estos fenomenos a categorias simplistas d‘e. omlga’ y
dominado. Tomando prestada una expresion del campo dela fisica, po nam;z
comparar esta relacién conuna diferencia de pojcenmal, como la que -emste ;nser
los electrodos: hay un polo positivoy uno negah’vo, pero ladi erencia puede
simétrica, alternada, sucesiva, etc. Entonces la ldEEltldad socTal se .adqunere. etn
una relacién determinada, de prestigio, de jerar‘qula, de dorm'nam:{a que exi‘e
entre los protagonistas, y se hace evidente, por e}emplo, atravésdelintercam -lci
verbal. Ahi entran efectivamente las clases sociales, con‘cepto que no es socio
profesional, ni socio-institucional, ni perso_nal, sino s9c1al. ' :

Evidentemente, todas estas relaciones (somo-profea.onale’s, socio-
institucionales, sociales) son objeto de estudio’ de la sociologia, 'de la
psicosociologia, pero no desde el punto de vista de como afectén el ler-lgua}.e (;:]L'lje
usamos. Ademas, estas disciplinas no toman en Icuenta otro tl-po de 1de1Tt1 ad,
lo que podriamos llamar la identidad SOCIO-COItldlana, -de grla‘;l gnportanc:a Pagz
quienes estudiamos y analizamos el lenguaje. Es la identida | que asum_m?d
cuando nos relacionamos el uno con el otro de manera transitoria en la vida
cotidiana, cuando uno detiene a alguien en la callt'e para preguntarle la hoFa,
para pedirle un fésforo. En ese caso lo que estd en juego no ejs.el status socnlo-
profesional, socio-institucional, social, personal: ambos participantes se rela-
cionan como transetintes. Lo mismo sucede cu@do seentraa un restaurante y
se pide la carta. En ese caso el status es el de cliente, y l'a relacxor-x se da entre;
cliente y mesero, o cualquier persona encargada de servir a los clientes. En Fal
situacién, lo que nos permite comprender los actos de h.a’bla no e.s el .status‘ s?ma
oel profesional, nila identidad institucional. Esesa relacmf\ transitoria, cotidiana,
lo que nos permite comprender que el mesero pu‘eda decir: «Las ostras leva}nten
la mano». En un restaurante, en un intercambio r.nuy banal, muy comur}, el
mesero quizé no recuerde quién, de un BIpS de Ic’hent'es.,/fue el que ordenol %as
ostras, y de este modo pide que se identifique quién eligié fel platoen cueshor.\.
Estamos en una situacion donde la identidad es la de un cliente que va a elegir
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un plato. Asimismo hablamos a veces como vecinos, como amigos, como
transetintes; son identidades que se crean en la vida cotidiana.

Estonos lleva al segundo aspecto de la situacién comunicativa, que es la
finalidad. Para entender un acto de comunicacién, debemos preguntarnos para
qué fin se habla. De este modo vinculamos toda la teoria del lenguaje a la teoria
de la accién. En el transcurso de estas exposiciones he intentado no presentar
mis ideas desde un punto de vista muy tecrico. S6lo quiero apuntar aqui
brevemente a que el analisis del discurso que yo desarrollo enmarca al lenguaje
dentrodela teoria delaaccién, enel sentido de queelestudio dellenguaje puede
ser una manera de explicar el comportamiento de los individuos en la sociedad.
En el mismo sentido, cada vez que nos comunicamos tenemos una finalidad.

Por ejemplo, si usted detiene a alguien en la calle y le pregunta, «;Puede
decirme qué hora es?», generalmente no habra problema, pues la finalidad de
lo dicho es muy clara. Pero si le pregunta «Por favor, ;en qué afio estamos?», ya
la pregunta parecerd menos 16gica. Del mismo modo, preguntar en Paris donde

estd tal estacion, o el aeropuerto de Orly, parece una pregunta sana y razonable,
mientras que preguntar alld dénde est4 el aeropuerto de Bogota puede parecer
insélito. ;Por qué? No hay ningtin motivo lingiiistico.

Antes de responder a esta pregunta, ustedes se habran fijado que lo que
justifica que uno detenga a otra persona que vacaminando porlacalle es hacerle
una pregunta y no una asercién. Generalmente uno no detiene a alguien que va
caminando por la calle para decirle «Hace frio», o «Hace calor», aunque
dirigirse a alguien que estd sentado al lado de uno en un bar para decirle lo
mismo si es aceptable. Aunque los cédigos culturales en cada sociedag son
distintos, en principio toda sociedad codifica los rituales que permiten abordar
al otro, entrar en contacto con el otro. Pero todos estos rituales tienen ciertog
requisitos, ciertos aspectos en comiin. Generalmente, si uno detiene 3 Una
persona para pedirle orientacion sobre dénde esta determinado sitio, ese sitig
debe ser un lugar de la misma localidad; es por esta razon que no es l6gico
preguntar a un transetinte en Paris dénde estd el aeropuerto de Bogot3, Puestq
que Bogotd no estd en la proximidad de Paris, no veo la razén por la cual ¢] o,
me hace esa pregunta, ya que suponemos que ese tipo de pregunta se justifjc,
si quien las hace estd tratando de llegar al sitio por el cual pregunta.

Asi vemos que el acto de lenguaje, por ejemplo, una pregunta, se
entiende en la medida en que corresponde a un tipo de comportamiento
comprensible. Si alguien me pregunta qué hora es, supongo que necesita
saberlo para llegar a tiempo, o ver si esté atrasado o adelantado para alguna
accién; en fin, para comportarse de cierta manera. Pero si me pregunta en qué
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ano estamos, no es facil ver qué tipo de comportamiento vaa realizar en relacion
con esa informacién. Tampoco es claro el motivo por el cual alguien me dice que
hace frio o calor si no hay posibilidades de entablar una conversacion, porque
somos transetintes que pasamos de largo.

Observamos, entonces, cémo cambia totalmente el panorama del lenguaje
sialestudiar un texto producidoen unasituacién determinada, nos preguntamos
para qué fin se produjo. Esa informacién va a alterar el sentido de lo que se dijo;
por esta razon, para determinar la situacién comunicativa, debemos establecer
cudl es la finalidad del acto de comunicacion.

Finalmente, el tercer componente de la situacion comunicativa es la
situacion fisica, o sea, el entorno y todo lo que éste supone: la posicién de los
individuos uno con respecto al otro, el canal de transmision, el hecho de si por
ejemplo estan alejados el uno del otro; en fin, todos los aspectos de la situacion
que intervienen (y en ocasiones interfieren) en la SCom.

Aqui es importante no caer en los excesos de ciertos etnometodélogos
norteamericanos que describen minuciosamente hasta el minuto cuando se
pronuncia cada palabra, para describir actos de lenguaje en los que la hora en
la que se habla no es pertinente para entender lo dicho. En cada caso hay
elementos del entorno que no interesan para entender el sentido. Por ejemplo,
en este auditorio, son aspectos pertinentes de esta comunicacion el niimero de
asistentes, el uso del micréfono, pero no interviene, para entender la manera
cémo hablo, el hecho, pongamos por caso, de si hay o no aire acondicionado. Si
no lo hay, van a tener calor quienes me escuchan, y va a ser mucho mas dificil
seguir la conferencia, pero para el sentido de lo que estoy diciendo no es
necesario tomar en cuenta este elemento. Por eso, al describir la situacién fisica,
debemos escoger los aspectos que son pertinentes para explicar el sentido del
acto de comunicacion.

Veamos un intercambio banal, una situacién sencilla, donde puede verse
cémo intervienen la situacién fisica, las identidades y la finalidad para la
comprensién del sentido. Me ha sucedido hace unos dias, en el aeropuerto en
Bogota. Lé he preguntado a alguien, «Srita., por favor, jel bafio?» Y ella me ha
contestado, «All4 al fondo». En este caso, ambos hemos respetado los requisitos
normales para la comunicacion. Estibamos en un aeropuerto; la situacion fisica
es la de un lugar donde muchas personas esperan sin saber dénde puede haber
un bafio. Aparece una persona con un cierto tipo de uniforme, alguien que
parece ser una empleada del aeropuerto. Supongo que ésa es suidentidad, y que
por tanto debe saber dénde esta el baiio. Ella, al verme, no descubre ningtin

indicio de que sea otro empleado, y supone que debo ser un viajero. A partirde
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la situacién fisica y de mi aparente identidad, es légico que no sepa dénde estd
el bafo; es decir, que la finalidad de mi pregunta es obvia. Todas estas
operaciones mentales nos han permitido comunicarnos.

Vale la pena observar, de paso, que la identidad que importa en la
comunicacion es la que suponemos que tiene el otro, no la identidad real. De
tf)das formas, en algunas ocasiones la identidad que nos permite comunicarnos
tiene mas que ver con el lugar que ocupamos en una institucion, es éste el que
nos da el derecho a hablar, mientras que en otras la identidad es menos visible.
Entonces debo buscar indicios, para deducir quién es el otro. S6lo podemos
comunicarnos suponiendo que las identidades que hemos construido, a modo
de suposicién, corresponden a la realidad. A veces acertamos y a veces no, y de
alli surgen los malentendidos.

La uni6n de los tres elementos, identidad, finalidad y situacién fisica, es
lo que constituye la situacién de comunicacién, lo que antes llamdbamos
rituales verbales, los rituales que cada sociedad construye para permitirnos
abordar al otro, para poder estar en contacto unos con otros. Porque entablar

contacto no es algo que podamos hacer libremente; debemos conocer y respetar
las férmulas, los rituales establecidos.

- qbviamente esos rituales no son los mismos de una cultura a otra. Es Ja
d1fer.enc1a la que puede producir incomprensién. Le sucedié a un grupo de
brasileros, turistas, perdidos en Paris, tratando de orientarse con un mapa
Estaban buscando una calle. Decidieron entrar a una farmacia y preguntarlé3 ai
farmacéutico donde quedaba la calle. Y el farmacéutico responde, “Yono gq
una oficina de turismo!» No entiendo cémo los brasilefios no tomarg
inmediatamente el avién de regreso a Brasil, ante lo que para ellos representabz
semejante agresion. Yo estaba ese dia en esa farmacia, y fui testigo gq I
situacién. Poreso, cuando fuia Brasil decidi hacer la pruebade pedirdireccioneS_
Entroen una peluqueria, pregunto dénde est la calle X, y entoncesel peluquer,
con las tijeras y el peine en la mano, me dice, «Le acompaiio». Y dej a] Cliente’
esperando mientras me llevaba unos 300 metros hasta donde estaba la ca]jo X
Entonces comprendi que habia una diferencia muy grande entya 10&;
rituales establecidos para pedir direcciones en Brasil y en Francia. Por €so, la
respuesta del farmacéutico francés no tiene que tomarse necesariamente Co;no
una agresion. Para él, probablemente era una ofensa que los brasilefiog no
hubieran reconocido algo a lo cual los franceses son muy sensibles, que es |5
divisién del trabajo, de responsabilidades; la divisién de labores y actividades
en distintos sectores de competencia. Entonces, para un franceés, no se debe
actuar en una farmacia como si fuera una oficina de turismo. Obviamente,
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también hay que tomar en cuenta el factor personal, que hace que un individuo
responda con més o menos elegancia, o que un dia determinado esté irritado,
0 agotado, o hipersensible. Pero basicamente lo que para los brasilefios era un
claro intento de agredir verbalmente, para el francés era apenas una respuesta
l6gica. El incidente fue un choque entre dos formas culturales de concebir los
rituales de comportamiento, que también son rituales verbales.

Nos queda por discutir el saber experiencial (SE). Iba a decir el sabor
experiencial. Este lapsus (o casi-lapsus) es muy significativo, ;no es cierto?
Decir sabor en vez de decir saber, porque en el saber experiencial esté la sal de
la vida.

Ustedes recordarén que ayer dijimos que sobre todo los cognoscitivistas
establecian una diferencia entre saber lingiiistico y saber experiencial. (A éste
tltimo se le denomina de maneras distintas; algunos hablan de saber
enciclopédico, otros de saber estereotipado). Este saber, el de la experiencia se
opone al estrictamente lingiiistico. El SE es el que me permite entender que
«comer como un pajarito» quiere decir comer muy poco. Ningtin diccionario
nos dard esta informacién, lo cual es una ldstima, pero al mismo tiempo es una
suerte, porque el SE es de grupos, no de toda una comunidad. Desde que
comencé estas charlas, cada vez que conversoe con alguno de ustedes, a la hora
del café, me dicen, «Ese ejemplo que usted puso vale para los calefios, pero en
Barranquilla, o en Bucaramanga, no lo decimos asi, 0 no pensamos asi». Se trata
de grupos regionales; los hay también profesionales, de clase, etc.

El SE nace y vive dentro de un grupo. Segtin la dimension del grupo, sus
caracteristicas, segtin el contacto que este grupo tiene con otros grupos, el SE se
extiende o se queda circunscrito a pocos individuos. En segundo lugar, el saber
experiencial se modifica rapidamente con las generaciones, con el tiempo,
mientras que el saber lingiiistico se modifica pero con mucha mayor lentitud,
venciendo una mayor inercia. Es verdad que el espanol de hoy no es el de la
Edad Media, pero las diferencias con el del siglo pasado no son muchas. Por el
contrario, el SE de hace un siglo ha sufrido muchas méas modificaciones; ha
cambiado el tamafio de las ciudades, por ejemplo, como también las tecnologias,

las costumbres, las modas. Toda una serie de cosas que influyen en el SE. La
velocidad con que cambia nuestra experiencia comun, como grupo, hace que
sea muy dificil que llegue a existir un diccionario del SE. Esto es afortunado,
porque asi es més facil conservar la fluidez del SE, las posibilidades creativas
que permite la continua modificacion del SE.

Ahora bien, jen qué consiste el SE? En primer lugar, existe un saber
referencial, que se ocupa de la descripcion del mundo. Es el conjunto de los
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topicos que existen dentro de un grupo social (por ejemplo, sobre el apetito de
los péjaros). Se trata de t6picos que pueden ser compartidos con personas de
muchos grupos sociales, inclusive puede ser transcultural (en Francia también
hablamos de appétit d’oiseau, en el mismo sentido). Pero hay culturas dondeel
apetito no se mide en relacién con los péjaros, sino con otras cosas, como por
ejemplo el caminar. Entonces el SE de esas culturas con respecto al apetito no
serd el mismo que en la nuestra.
En otros casos la diferencia entre saberes experienciales se puede basar
en la clase social. Tomemos el caso del trabajo, por ejemplo. Hay personas que
asocian el trabajo con el esfuerzo agotador; para ellas, hay una oposicién entre
el trabajo y la libertad: alli encontramos un tépico. No es algo que forme parte
de la definicion lingiiistica del trabajo, porque hay grupos para quienes trabajo
no significa esfuerzo agotador, ni esta opuesto a libertad. Todos estos son los
topicos que se asocian con las palabras.

Este tipo de saber referencial tiene que ver con la descripcion del mundo,

que incluye también, por ejemplo, la descripcién climética y del tiempo. Aqui,
en Colombia, no existe el mismo concepto de las estaciones que en Francia,
porque el clima les hace asocli)ar distintos fenémenos con las palabras «invierno»
0 «verano». A veces, sin embargo, la realidad cultural no coinci
con la geografica. Estas Navidgdes estuve en la Argentirf: ;IS:: l?:f;amer?te
pasé esas fechas en el hemisferio sur. Fue todo un descubrimientg v -
35 grados habia hombres vestidos de Papa Noel. Iban sudando porla
pobres, con todo y gorro y barba, y en las vidrieras habia pinos rec
algodén para asemejar la nieve. Esto se debe al fenémeno hist,
inmigracién, a que la cultura de la poblacién conserva elementos d
origen. Por eso encontramos tépicos incompatibles con la experien
del nuevo contexto.

Todas estas cosas son importantes al ensefiar una lengua. No
ensefiamos CatL; yo diria que es casi mds importante ensefar el SE que se
con las palabras que ensenar el mero saber lingiistico; éste tiltimo eg apen
base para la comunicacién. Sin el SE no es posible comunicarse.

Ahora bien, el SE no es s6lo referencial, sino que también comprende o
sistemas de valores. ;Ustedes conocen la fibula de La Fontaine sobre la Cigarras
y la hormiga? [El piblico responde que si]. Para ustedes, ;cul de las gog esla
buena y cudl es la mala? [Algunos responden que la cigarra, otrog que la
hormiga]. ;Ven ustedes que el mundo se divide entre cigarras y hormigas?
Lastima que no hayamos hecho antes una encuesta, pues asi obtendriamos un
indicio sobre el valor que ustedes atribuyen al trabajo. En su origen, en |a época
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de La Fontaine, estaba muy claro que en el contexto socio-econémico en que se
escribié esta fabula, la mala era la cigarra. Peor para ella, se pensaba, si no habia
previsto que iba a llegar el invierno, y no se habia preparado trabajando como
debia, y acumulando comida para el invierno. Y la buena era la hormiga, la que
supo prever y trabajar. Ahora, en cambio, lahormiga puede ser vista como cruel
y calculadora, y la cigarra como la que sabe disfrutar la vida. O sea que el topico
del trabajo en la época de La Fontaine tenfa un valor que no tiene ahora en la
civilizacién de las vacaciones, del turismo, de la libertad opuesta al trabajo.

Evidentemente, los valores cambian segtin la evolucion de la sociedad.
Pero lo importante aqui es no sélo constatar la diferencia de valores entre las
épocas, sino tomar en cuenta el hecho de que el SE trae consigo un cierto tipo de
valor, que se mide en términos de positivo y negativo, con una escala de
variaciones entre los dos extremos.

Nunca sobra recordar que lo que llamamos estereotipo cultural no es
mds ni menos que eso, una manera de encasillar que necesariamente distorsiona.
Cuando se dice, «Los franceses son tal, y los espafioles son tal, los colombianos
tal», por mds que se reconozca que se trata de estereotipos, es muy dificil
neutralizarlos. El estereotipo es un juicio de valor que tiene el objetivo de juzgar
al otro y al mismo tiempo reafirmar la identidad de quien lo dice. Cuando
aquellos brasilefios que entraron a la farmacia a pedir direcciones terminaron
su estadia en Francia, y dijeron «El pais es muy bonito, pero los franceses son
muy agresivos», al mismo tiempo, sin decirlo, querian decir «En cambio
nosotros qué buenos somos, qué bien nos relacionamos». Esto me recuerda
aquellos experimentos de éptica que haciamos cuando estudidbamos Fisica en
la escuela secundaria, para ensefarnos que cuando los rayos luminosos
atraviesan el agua, una parte se refracta y otra parte se refleja. El estereotipo
cultural hace lo mismo: cuando juzgo al otro, digo algo de verdad pero lo
represento deformado, distorsionado por el hecho de que al mismo tiempo
estoy diciendo algo sobre mi mismo.

Si se pudiera, seria excelente que, al mismo tiempo que se ensefia una
lengua, se hicieran reflexiones que permitieran comprender lo que son los
juicios de valor sobre ofras culturas. Que se comprendiera que lo que esta en
juego, al lanzar estereotipos, es la propia imagen. En el fondo, el problema de
la diferencia es lo que los sicoanalistas llaman el problema de la alteridad. Ante
la diferencia cultural, espontdneamente exclamamos, «jPero cémo diablos
puede alguien ser distinto de como yo soy!», porque inconscientemente nos
ronda la pregunta, «;Serd él mejor que yo?» A partir de ahi, como defensa de la
propia identidad, comienzan a construirse los estereotipos, que homogenizan,
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lo simplifican todo. Y acabamos por decir, «Claro, jbogotano tenia que ser!» o
«jMadrilefo tenia que ser!»

El SE siempre trae consigo un juicio de valor. Tomemos cualquier
palabra: «intelectual», por ejemplo. Dependiendo de quién la diga, tendremos
un juicio positivo o negativo. Para unos, decir intelectual es sinénimo de decir,
«Carece de sentido practico». Para otros, llamar a alguien intelectual es lo
mismo que decir «Este por lo menos piensa». Sin embargo, en un diccionario no
vamos a encontrar que el significado de «intelectual» incluye un juicio positivo
o negativo; este valor viene con las asociaciones de los grupos de personas que
emiten uno u otro juicio.

Finalmente, el SE tiene que ver con los comportamientos ritualizados, lo
que se llamaba anteriormente los ritos de abordaje: los saludos, las excusas, los
agradecimientos. En todas las sociedades no se saluda de la misma manera, ni
se pide excusas, ni se insulta de la misma manera. Hasta ahora no he podido
conseguir financiacién para organizar un congreso internacional sobre el

insulto. Este acto es uno de los més interesantes de estudiar, porque no hay cosa
mas marcada culturalmente que el insulto. Lo interesante seria estudiar no sélo
las palabras que se emplean para insultar, sino todas las estrategias indirectas
que utilizamos para hacerle comprender al otro que sin usar una palabra
insultante lo estoy insultando. La manera de insultar es lo que revela, sin duda

posible, a qué comunidad uno pertenece. Esto es lo mas dificil de aprender en
una lengua extranjera.

Otro ejemplo. Tuve un estudiante mexicano que hizo un estudig sobre |5
manera de saludarse en un mercado parisino y en uno mexicano. Este estudiante
descubri6 que la manera de saludarse en Paris siempre es simétrica, eg 4 eeip
uno contesta con la misma férmula que el otro utilizé: A «Bon jour», se respong ,
«Bon jour»; «Salut», «Salut»; «Adieu», «Adieu». En un contexto mexicans
nunca se contesta con la misma férmula en la réplica. Es mas, cuandg gy

contesta empleando la misma palabra, el primero puede sentirse Dfe“didoo
como si se le estuviera reprochando algo, o como si la otra persona ng estuviera'
interesada en saludar. Por eso, al replicar, la otra persona tiene que encontray
algo mas que decir: si el primero dijo «<Adios», el que contesta debe decir, «Vaya
con Dios», 0 «Que le vaya bien», o «Hasta la préxima», en fin, una de Jag muchas
férmulas que existen.

Este manejo de los rituales forma parte del SE de cada cultura. Hay que
saber cuales son los comportamientos ritualizados de la comunidad en 15 que
pretendemos vivir y comunicarnos. Si no, corremos el riesgo de tener muchog
malentendidos.
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El SE se aprende a través de los discursos que circulan en una sociedad.
En otras palabras, a través de los que llamamos en el anlisis del discurso la
intertextualidad y la interdiscursividad. Para algunos los términos son
intercambiables, pero yo establezco una diferencia entre lo que es intertextual
y lo interdiscursivo.

La intertextualidad ocurre cuando se juega con textos ya dichos y
establecidos, y que se repiten literalmente; por ejemplo, todos los proverbios,
refranes, frases hechas, todos esos dichos que forman parte del patrimonio del
grupo social y que se pueden utilizar tal cual. Aqui entran también ciertas frases
de las canciones, las més conocidas, las que mds circulan. Ademads estas frases
se prestan para un juego que consiste en decir la mitad del dicho para que el otro
lo complete: «Arbol que crece torcido . . .» Si el otro contesta, «Jamds su tronco
endereza», se ha logrado mostrar la complicidad posible entre los participantes
en un acto de comunicacion.

En la intertextualidad se hace uso de los textos que forman parte de ese
patrimonio comtin de frases hechas que existe en unasociedad. Este patrimonio
es lo que aprovechan los publicistas, y también algunos periodistas. En algunos
periédicos todos los titulares son basados en alguna frase de cajon, adaptada al
hecho en cuestién.

La interdiscursividad, por otra parte, ocurre cuando nos referimos a
discursos que circulan pero que no se dicen de una manera particular. Los
compartimos, pero no siempre los expresamos de la misma manera. Hace afios,
unos estudiantes latinoamericanos estudiaban una publicidad francesa que
vendia una cerveza diciendo que tenia menos calorias que otra. ;Qué ventajas
trae esto? Pues que se puede beber y guardar la linea. Si se utilizara esta
propaganda en Africa del Norte, sin embargo, la gente no entenderia el por qué
de tal publicidad. En Africa, al revés que en Francia, lo apreciado es la redondez
del cuerpo, la opulencia en las formas; es esto lo que prueba que se sabe vivir,
que se cuenta con medios para darse gusto en la vida. En Francia, en cambio, se
valora la delgadez del cuerpo; por eso algunas propagandas no tienen validez
en otros contextos.

Ahora bien, la valoracién de la delgadez no se asocia a una frase
particular, pero se conoce, circula el valor que se le da al tamafio del cuerpo. Este
fenémeno es lo que yo llamo interdiscursividad.

Al venir hacia ac4, hemos pasado en la calle delante de un afiche
publicitario que decia: «Tenga la ciudad en las manos». Sabemos que tener la
ciudad en las manos es fisicamente imposible; por lo tanto debemos buscar a
cuales aspectos del SE se est4 aludiendo. Podriamos pensar que tener la ciudad
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en las manos nos remite a un tipo de dominio de orden politico. En este casono
era eso: era una publicidad para las paginas amarillas. Lo que se enfatizaba era
el poder de entrar en contacto con la totalidad de las personas de la ciudad. O
sea, que se puede asociar la frase al imaginario idealizado de tener muchas
relaciones y poderlas manejar. Este es un caso de interdiscursividad. No existe
una manera tnica de expresar lo que es manejar a una ciudad, pero la idea
circula dentro de un grupo social.
Yo resumiria lo que venimos diciendo con un esquema:

A = —> B

ldentidad

Finalidad del acto de comunicacion

Saber experiencial
(En términos de topicos, valores y comportamientos)

En este esquema estamos suponiendo la presencia de un sujeto hablante,
al que llamamos «Protagonista A», y otro sujeto hablante, al que denominamos
«Protagonista B». Para que puedan comunicarse, tiene que haber, en Primer
lugar, una vision que cada uno tiene del otro: cada uno imagina la identidad del
otro. Por eso vemos que entre los dos hay una flecha que funciona en ambgg
sentidos. Puede tratarse de una situacion en que estén presentes ambos Protago-
nistas, ono; la vision de laidentidad de si y del otro protagonista es parte de todo
acto de comunicacién. Puede que el otro no esté fisicamente presente, como
cuando escribimos; en ese caso, imaginamos la identidad de nuestros lectores,
Por eso, no escribimos de la misma manera cuando nos dirigimos a uno o a otro
tipo de lectores. Los protagonistas también deben compartir una comprension
de la finalidad del acto de comunicacién: saber para qué fin se produce.

Finalmente, deben compartir un SE en término de topicos, valores y
comportamientos.

Ensuma, para construir el sentido discursivo, cada unodelos protagonis-

tas debe construir, a partir de la informacién disponible en el contexto, la
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identidad propia v la del otro, asi como la finalidad del acto de comunicacion
en el cual ambos interlocutores estan involucrados; los protagonistas deberan
asimismo compartir ciertos saberes experienciales, saberes quesiempreincluiran
topicos, los cuales a su vez implicaran ciertos valores y comportamientos.
Obviamente, deben compartir un conocimiento del sistema lingiistico, del
idioma en que se van a comunicar, aunque no aparezca en el esquema, porque
se sobreentiende. Es mediante el uso de las CatL que cada protagonista podra
construir cada uno de estos componentes.

;Y bien, dénde esta la lectura? Precisamente alli, en esos procesos de
construccion de sentido. Yo he partido del postulado de que lalecturanoes mas
que una de las manifestaciones del fenomeno general de comprension, y que
éste no es mas que el proceso mediante el cual se accede a la construccién de
sentido.

Desde el punto de vista didactico, es decir, desde la perspectiva de la
ensenanza, debemos estar conscientes de que como maestros podemos actuar
no sélo a partir de las CatL, sino también haciéndonos conscientes de las
caracteristicas de la SCom, de la organizacion discursiva, del SE. En la situacién
de ensefianza podemos enfocar en ocasiones uno, en ocasiones otro de estos
componentes; cada uno permite un tipo de actividad pedagdgica especifica.

En la ensefianza, podemos elegir hacer énfasis en la CatL. Por ejemplo,
en un momento determinado podemos estudiar la categoria de los adjetivos, de
los posesivos, los demostrativos, los tiempos verbales, etc. En ese caso,
enfocaremos las CatL y en funcién de ellas guiaremos la actividad pedagogica.
Pero en otras ocasiones podemos entrar a examinar los MOD; por ejemplo,
podemos interesarnos por la organizacion descriptiva. Entonces no empeza-

remos a partir de las CatL, sino que reflexionaremos sobre la descripcién de un
paisaje, de un retrato, por ejemplo. Tendremos que idear actividades
pedagogicas que tengan como finalidad que el estudiante descubra en qué
consiste la organizacion descriptiva, para luego considerar cudles son las
CatL que me permiten crear y reconocer esa organizacién descriptiva. Otras
veces puedo entrar a analizar la SCom. En ese caso dejaré de lado temporal-
mente el trabajo directo con las CatL o con el MOD, y crearé actividades
pedagégicas que enfoquen especificamente la SCom. Por ejemplo, puedo
idear una actividad en la cual, en un acto de comunicacion, consideremos
qué sucede cuando se hace variar la identidad de los protagonistas, la
finalidad del acto de comunicacién, la situacion fisica. Asi, partiendo de un
texto determinado, invitaré a la reflexion sobre qué pasaria si la identidad
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dellocutor fuera éstay no otra; jc6moincidiria este hecho en la comprension
deltexto? ;Qué ocurririasilaidentidad fuera esta otra? Obien, manteniendo
iguallaidentidad, ;qué pasariasila finalidad del acto fuera diferente? Y una
vez que he visto las incidencias de la finalidad, de la identidad, puedo pasar
a demostrar que estos componentes se relacionan con cierto tipo de
organizacién discursiva, y cémo, y también qué tipo de CatL deben utilizarse
para obtener determinados efectos.

Finalmente puedo entrar a examinar especificamente los saberes
experienciales que intervienen en un acto de comunicacién. Este objetivo
pedagégico requerira probablemente la mayor creatividad, porque es el
aspecto mas dificil y el mas interesante de captar. No es facil hacer entender
alos estudiantes que su saber proviene de una comunidad, es decir que ellos
hablan y piensan como miembros de una comunidad. Pues cada uno de
nosotros se comunica mediante lo que la comunidad desarrolla como tipos
de discursos, y con base en los saberes que esa comunidad comparte. Y si
hablamos sin tomar en cuenta esos saberes, provocaremos toda clase de
malentendidos. Pero hay maneras de permitir esta reflexién. Conozco a
algunoscolegas que enlasecundaria trab ajanenfocandoelsaberexperiencial,
haciendo tomar concienciaalos alumnos de que todolo queellos consideran
como evidencia lo es sélo porque pertenecen a un determinado contexto
social. Todos tenemos la tendencia a creer que nuestros propios valores, que
constituyen el SE de nuestro grupo social, son universalmente vélidos. Para
poder cuestionarlo, la explicacién no es suficiente. Lo que mas sirve egte
propdsito es el choque cultural, el choque con el otro. Conociendo a otros,
descubriendolos SE de otros grupos, entrando en didlogo con ellos, se Puede
descubrir que lo que considerdbamos como invariable o inevitable, depende
de un contexto; asi descubrimos que se puede obrar, pensar, vivir de otra
manera. Evidentemente no es fécil, pero hay maneras de hacer comprender
al estudiante qué esta en juego en el SE.

Para finalizar, debo decir que me siento frustrado porque en ¢] marco
deuna conferencia como éstano se puedeexplicar de manera detallada todo
lo que esté en juego en estos modelos, en estas proposiciones. Pero vono he
venido a imponerles ideas, sino a suscitar reflexiones y discusiones. Cada
uno de ustedes puede recoger de todo lo que he dicho alguna semilla que
pueda producir algo 1til para su propia experiencia, para su practica, sus
representaciones. Ha sido un gran placer para mi.
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