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Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo el estudio de las RS sobre la escritura de los docentes de
Practicas del Lenguaje de nivel Secundario de la Provincia de Buenos Aires. Especificamente, se
propone describir la estructura de las representaciones sociales de los docentes e indagar la
existencia de posicionamientos diferenciales en los elementos periféricos, segun la antigliedad en
el ejercicio de la docencia, el maximo nivel de estudios alcanzado, la capacitacion especifica
sobre el tema y la edad y el sexo de los participantes. Parte de la premisa de que esta informacion
resulta sumamente relevante para la comprension de los modos en que los sujetos se piensan
como grupo, interactuan en el contexto educativo con los otros y llevan a cabo practicas
especificas que impactan de un modo concreto sobre los aprendizajes de sus alumnos. Para ello,
se realizo un estudio ex post facto de tipo retrospectivo sobre una muestra de 201 sujetos
seleccionada de manera intencional no probabilistica mediante el método de muestreo por
cuotas, intentando igualar las cuotas segun antigiiedad en el ejercicio de la docencia. La
recoleccion de datos se realizo en un unico encuentro con los participantes mediante un
cuestionario autoadministrable que incluy¢ la técnica de asociacion de palabras. Los resultados
obtenidos permiten afirmar que los sujetos no poseen una RS homogénea y consensuada de la
escritura, mientras que las asociaciones semanticas realizadas construyen una imagen tipo
“patchwork” del objeto, dada la multiplicidad y heterogeneidad de sentidos. Se argumenta que
estos datos podrian ser interpretados no en términos de falta de relevancia del objeto sino como
consecuencia de la invisibilizacion de ciertos significados que permanecen ocultos como
consecuencia del posible caracter desafiante o amenazante de ciertas significaciones respecto de

la vision ideoldgica dominante del mundo social.



Introduccion

Emilio Tenti Fanfani (2012) coordin6 una investigacion orientada a indagar la condicion
docente en la Provincia de Buenos Aires mediante la realizacion de encuestas sobre la trayectoria
académica de maestros y profesores, sus expectativas y disposiciones para la formacion continua,
sus opiniones sobre politicas educativas, problemas pedagogicos y tecnologias de la informacion
y la comunicacion. Este estudio trabajé con una muestra de 1.392 docentes, distribuidos en 180
escuelas publicas y privadas, con mayoria de docentes de nivel secundario. La descripcion
pormenorizada de esta investigacion se justifica en tanto recoge datos respecto de la percepcion

de los docentes de la jurisdiccion sobre el desempefio de sus alumnos en lectura y escritura.

En efecto, Tenti Fanfani explica que “poco mas de la mitad considera que sus alumnos se
desempefian «bien o muy bien» (52 %) y otro tanto «mal o muy mal» (45 %)” a la hora de leer, y
que “el fendmeno se repite para la escritura, donde un 46% opina que sus alumnos desarrollan
«bien o muy bien» esa competencia y la otra mitad lo contrario (50 %)” (p. 14). Segln los
mismos datos, los docentes encuestados coinciden mayormente en que factores exogenos a la
escuela constituyen la causa principal de los problemas de aprendizaje de la lectura y la escritura:
se trata de variable de tipo individual —Ia falta de interés del alumno (68 %) y su escaso
vocabulario (60 %)— y familiar y cultural —las familias que no incentivan la lectura y la
escritura en el hogar (59 %) y la influencia de los medios audiovisuales (59 %). Tenti Fanfani
destaca que solo una minoria explica estos problemas como dependientes de factores escolares,
como problemas de ensefianza (28 %) o en funcion de caracter novedoso de los textos (10 %). Al

respecto, el autor concluye:



el factor escolar tendria un lugar subordinado frente a otros factores al momento de
explicar dificultades de aprendizaje. Esta mirada que tiende a enfatizar los factores
extraescolares como problemas fundamentales de los procesos de ensefianza-aprendizaje
es un fendmeno extendido que aparece en forma reiterada en muchas investigaciones,
tanto en el contexto nacional como internacional, y que expresaria en parte un
sentimiento de impotencia de los docentes frente a la complejidad del contexto en que
desarrollan su tarea. En cierta medida esta representacion tiende a coincidir con los
resultados de la encuesta respecto del gran interés que muestran los docentes en
capacitarse para resolver conflictos y problemas de disciplina (Tenti Fanfani, 2012, pp.
16-17).
En linea con los resultados obtenidos por Tenti Fanfani, Bollasina y Rotstein de Gueller
(s.f.) argumentan que los docentes experimentan una creciente dificultad para la ensefianza y el

aprendizaje de la escritura.

Las problematicas mencionadas podrian ser puestas en dialogo con ciertas tensiones que
atraviesan el campo disciplinar de la ensefianza de la escritura, en particular en el nivel
secundario. Por ejemplo, la confrontacion entre los defensores del texto literario como fuente de
placer y quienes asumen una posicion critica en torno al tema (Colomer, 2001; Martinez, 2001;
Sol¢, 1995); la relacion entre escritura y creatividad o entre creatividad e invencion (Alvarado,
1997), la dicotomia contenido/expresion (Alvarado, 1996) y los debates en torno al éxito o el
fracaso de la ensefianza y el aprendizaje de la escritura en la escuela (Carlino, 2003, 2007,

Fernandez y Carlino, 2006).

La problematica de la escritura en el nivel secundario tiene su correlato en politicas

publicas destinadas a paliar la situacion. Por ejemplo, entre 2005 y 2008, el Ministerio de



Educacion de la Nacion Argentina llevo a cabo un Programa de apoyo al ultimo ario del nivel
secundario para la articulacion con el nivel superior. El objetivo de este programa fue ofrecer
oportunidades a los jovenes del tltimo afio del nivel secundario para mejorar su transito al nivel
superior.

Por otra parte, es importante recordar que el acceso a la escritura cuenta entre los
derechos humanos fundamentales (Siteal, 2013; Unesco, 2008). En efecto, a partir de la
declaracion de la educacion como derecho humano en 1948, se ha especificado en diversos
acuerdos internacionales el derecho a la alfabetizacion: en 1960, la Convencion relativa a la
Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de la Ensefianza organizada por la UNESCO,
refuerza los principios de la UDHR; en 1966, el Pacto Internacional de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales enfatiz6 en la responsabilidad que los Estados deben asumir en la provision
de educacion basica a quienes no han logrado culminarla o acceder a ella; en 1975, la
Declaracion de Persépolis define alfabetizacion como un derecho en si mismo; en 1981, la
Convencion sobre la Eliminacion de todas las formas de Discriminacion contra la Mujer destacod
la importancia de la alfabetizacion como componente intrinseco en la lucha por la igualdad de
género; en 1989, la Declaracion de la Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifo reafirmo el
derecho de todos a una educacion primaria gratuita y de calidad; en 1990, la Declaracion
Mundial sobre Educacion para Todos, ratificada en Dakar en 2002, amplia el alcance de la
problematica de la alfabetizacion al definirla como una de las necesidades educativas
fundamentales; en 1997, la Declaracion de Hamburgo, reconoce la alfabetizacion en el marco de
la educacion de adultos. Pese a todo, el Informe de Seguimiento de la Educacion Para Todos
realizado por la Unesco (2008) respecto de América Latina y el Caribe enfatiza la importancia de

mejorar los aprendizajes. Segun datos de 2013 de Siteal, el analfabetismo no ha sido erradicado



de América Latina: mas de 40 millones de personas adultas en la region no saben leer y escribir.
El Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina explica que en los 19
paises de América Latina para los cuales se cuenta con informacion actualizada, “el 8% de las
personas de 15 afios 0 mas se declaran incapaces de leer y escribir un recado. El 7% de ellos,
tienen menos de 25 afios, lo cual echa por tierra la idea de que el analfabetismo es una
consecuencia del funcionamiento deficitario de los sistemas educativos en el pasado” (Siteal,

2013, p. 2).

Nuestro trabajo se inscribe dentro de la problematica descripta, dado que ofrece una
aproximacion especifica a la cuestion de la escritura en la escuela y la relacion de los docentes
con este objeto de ensefianza y aprendizaje. En particular, indaga las representaciones sociales
(de aqui en més, RS) que construyen y comparten los docentes en torno a la escritura bajo la
premisa de que esta informacion resulta sumamente relevante para la comprension de los modos
en que se piensan como grupo, interactian en el contexto educativo con los otros y llevan a cabo
practicas especificas que impactan de un modo concreto sobre los aprendizajes de sus alumnos.
Dado que las representaciones sociales son, a la vez, una manera de conceptualizar el mundo y
una guia para la accién (Duveen y Lloyd, 2003; Jodelet, 1986; Moscovici, 2001), conocer las
representaciones sociales de los docentes de Practicas del Lenguaje del nivel Secundario de la
provincia de Buenos Aires sobre la escritura podria constituirse como una puerta de acceso para
comprender procesos mas complejos, como la formacion docente y las posibles resistencias para

la revision o transformacion de las practicas aulicas.

Cabe sefialar que si bien existe un importante caudal de investigaciones que dan cuenta de
las representaciones de los alumnos y de los docentes universitarios sobre la escritura en el nivel

superior (Alvarado y Setton, 2003; Di Stefano y Pereira, 2004; Jarpa Azagra y Salas
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Valdebenito, 2011; Marinkovich y Cérdova, 2014; Marinkovich y Salazar, 2011; Tapia Ladino y
Marinkovich, 2011, 2013), no se ha desarrollado de igual modo el estudio de las
representaciones de los docentes de nivel secundario respecto de este objeto. Sin embargo,
resulta pertinente dar cuenta del modo en que las explicaciones que ofrece la ciencia respecto de
qué es la escritura se relaciona con las RS de los docentes de la provincia de Buenos Aires sobre
este objeto. En efecto, tal como explica Farr (2003), el trabajo pionero de Moscovici se interesa
particularmente por las representaciones legas de la ciencia, es decir que las RS corresponden a
un universo de discurso dentro de otro universo de discurso aunque “una teoria y las
representaciones de esa teoria pueden guardar entre ellas escasa o ninguna relacion”; dicho de
otro modo, las RS “nos permiten comprender la comprension que el publico tiene de la ciencia”
(p. 158). En la misma linea, Jodelet (2011) argumenta a favor de los aportes de la teoria de las
RS al campo educativo, al que considera “uno de los mas fecundos para la aplicacion” de este

enfoque (p. 141).

Por lo anterior, creemos que este estudio resulta particularmente relevante para la
educacion argentina, en general, y para la ensefianza y el aprendizaje de la escritura, en
particular; y confiamos en que sume mayor caudal de conocimientos para el campo
psicoeducativo. Este trabajo pretende realizar un aporte a los estudios de las representaciones
sociales, pero también al terreno de psicologia del aprendizaje —dado que recupera
indirectamente las ideas de los docentes sobre las formas en que sus alumnos aprenden a
escribir— y la didactica de la escritura —en tanto se evidencian cuestiones vinculadas a como
los docentes estarian enseflando la escritura, o al menos algunas ideas sobre su modo de concebir

el objeto.
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En sintesis, esta investigacion tiene como objetivo el estudio de las RS sobre la escritura
de los docentes de Practicas del Lenguaje de nivel Secundario de la Provincia de Buenos Aires.
Especificamente, este estudio se propone describir la estructura (Abric, 2001) de las
representaciones de los docentes e indagar la existencia de posicionamientos diferenciales en los
elementos periféricos, segun la antigiiedad en el ejercicio de la docencia, el maximo nivel de
estudios alcanzado, la capacitacion especifica sobre el tema y la edad y el sexo de los

participantes.
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Capitulo 1. La teoria de las representaciones sociales

1.1. El concepto de representacion social

Las RS son saberes no cientificos e implicitos, de sentido comun, que producen los
grupos sociales en sus interacciones cotidianas: “una RS es centralmente una representacion de
algo para alguien, constituyendo una relacion intrinsecamente social con el objeto” (Castorina,
Barreiro y Toscano, 2005, p. 217). Moscovici (2001), fundador de este programa de
investigacion, explica que las RS surgen de procesos colectivos: “El sentido comun
contemporaneo no es producido por individuos pensantes sino por sociedades pensantes en
clubes, museos, bibliotecas publicas (...) en el intercambio de opiniones, informaciones,
experiencias” (p. 687). Es decir que las RS surgen socialmente, en el intercambio de opiniones,
informaciones, experiencias (Moscovici, 2001); por lo que se situan en una “encrucijada” —para
usar el término de Castorina, Barreiro y Toscano (2005)— entre lo psicologico y lo social, hecho
que hace de por si dificil su definicion (Castorina, 2006).

Las RS deben ser entendidas como conjuntos dindmicos, y su caracteristica es la

produccion de comportamientos y de relaciones con el medio. Esto significa que constituyen

sistemas de valores, ideas y practicas que tienen una doble funcién: en primer lugar,
establecer un orden que permita a los individuos orientarse en un mundo social y material
y dominarlo: y, en segundo término, permitir la comunicacion entre los miembros de una
comunidad, aportandoles un codigo para el intercambio social y un cédigo para
denominar y clasificar de manera inequivoca los distintos aspectos de su mundo y de su
historia individual y grupal (Moscovici, 1973: XIII [citado en Duveen y Lloyd, 2003, p.
29-30)).
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Se trata, entonces, de un saber practico que vincula el sujeto con el objeto (Castorina,
Barreiro y Toscano: 2005; Castorina, 2006), por lo que las RS poseen una vinculacion
constitutiva con las practicas sociales de los grupos, en tanto emergen, basicamente, de los
intercambios comunicativos y de la interaccion social, entre los individuos que enfrentan los
problemas de la vida cotidiana. De Oliveira, Tosoli Gomes, Acioli y Pereira de Sa (2007),
afirman, entonces, que toda RS es “el producto y el proceso de una actividad mental, a través de
la cual un individuo o un grupo reconstruye la realidad con la cual se confronta y a la que le
atribuye un significo especifico” (p. 378 [Traduccion de la autora]). Esto significa que las RS
tienen una funcion cognitiva, en tanto permiten integrar lo novedoso a un sistema de ideas; una
funcion de interpretacion de la realidad, dado que asignan nuevos sentidos al mundo; y una
funcion de orientacion de las conductas y las relaciones sociales, en tanto se constituyen como
una guia para la accion en y sobre el mundo (Castorina, 2006). En palabras de Jodelet, son

imagenes que condensan un conjunto de significados; sistemas de referencia que nos

permiten interpretar lo que nos sucede, e incluso dar un sentido a lo inesperado;
categorias que sirven para clasificar las circunstancias, los fendmenos y a los individuos
con quienes tenemos algo que ver (...) una manera de interpretar y de pensar nuestra
realidad cotidiana, una forma de conocimiento social. Y correlativamente, la actividad
mental fijada por individuos o grupos a fin de fijar su posicion en relacion con

situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones que les conciernen (1986, p. 472-

473).
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En sintesis, la teoria de las RS es producto de un intento por comprender de qué manera
la gente lega recepciona y entiende los conocimientos cientificos que se transmiten masivamente
a través de los medios de comunicacién y cdmo se negocian y construyen colectivamente las

identidades sociales al interior de los grupos (Wagner y Elejabarrieta, 1997).

Se debe recordar que esta teoria nace con El psicoanalisis, su imagen y su publico (1961),
una obra de Moscovici que describe los procesos de apropiacion del psicoanalisis en diversas
esferas sociales. En particular, la teoria de las RS parte del rechazo de la metdfora computacional
de la psicologia cognitiva en tanto no logra otorgar un significado social a las representaciones
(Castorina, 2006; Moscovici y Hewstone, 1986) y coincide con Piaget en su rechazo del
dualismo individuo-sociedad y en la defensa de una perspectiva genética (Castorina, 2007,
Castorina, Barreiro y Clemente, 2005; Duveen y Lloyd, 2003; Parales Quenza, 2005). Por lo
tanto, las RS son una estructuracion significante de la realidad que depende de factores
contingentes vinculados con la situacion o el contexto social y con la ubicacion del individuo en
la organizacion social, en la historia del grupo y en el marco de determinada ideologia —existe
un fuerte debate respecto de la relacion entre RS e ideologia (Castorina, 2006; Castorina y

Barreiro, 2006; Jodelet, 2003; Markova, 1996).

1.2. La génesis de las representaciones sociales

1.2.1. Los procesos de objetivacion y anclaje.

Las RS se constituyen a partir del conocimiento cientifico mediante dos procesos:
objetivacion y anclaje (Abric, 1996; Duveen y Loyd, 2003; Jodelet; 1986, Moscovici, 1984;

Pereira de S4, 1998; Wagner y Elejabarrieta, 1997; Wagner y Hayes, 2011). Se trata de un saber
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implicito que va desde el saber cientifico hacia el sentido comun (Castorina, Barreiro y
Clemente, 2005) y que se difunde a través de la experiencia, de las informaciones, conocimientos
y modelos de pensamiento que trasmiten la tradicion, la educacion y la comunicacion social

(Jodelet, 1986: 473).

La objetivacion es un proceso que tiene como resultado la concretizacion de entidades
abstractas mediante la transformacion de los productos del pensamiento en realidad psicologica o
de los conceptos en iméagenes (Moscovici, 1984). Jodelet (1986) indica que este proceso tiene
tres fases: construccion selectiva, esquematizacion estructurante y naturalizacion. En la primera,
se opera una descontextualizacion de los elementos de la teoria en funcion de criterios culturales
y normativos. En la segunda, se configura el nticleo formativo, los conceptos tedricos se
constituyen en un conjunto grafico y coherente que permite comprenderlos de forma individual y
en sus relaciones. Finalmente, en tercer lugar, la objetivacion implica una fase de naturalizacion,
esto es, “las figuras, elementos del pensamiento, se convierten en elementos de la realidad,
referentes para el concepto” (Jodelet, 1986: 483). Abric (1995) denomina seleccion,

descontextualizacion y reorganizacion de la informacion a estas mismas tres fases.

Por otra parte, el anclaje opera la integracion al sistema de creencias y conocimientos
disponibles en un grupo social del objeto representado, transforma el objeto de conocimiento en
un sistema de categorias familiar para el grupo social (Abric, 1996; Castorina, 2006; Moscovici,
1976, 1984, Wagner y Elejabarrieta, 1997). Se trata de “hacer familiar lo no-familiar”
(Moscovici, 1984), mediante la clasificacion del objeto y su denominacion. A diferencia de la
concretizacion de un conocimiento que supone la objetivacion, el anclaje se define por la
interpretacion del objeto en funcion de un pensamiento social constituido. Jodelet (1986) explica

que el proceso de anclaje permite comprender una serie de cuestiones:
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1/ como se confiere el significado al objeto representado; 2/ cdmo se utiliza la
representacion en tanto que sistema de interpretacion del mundo social, marco e
instrumento de conducta; 3/ como se opera su integracion dentro de un sistema de
recepcion y la conversion de los elementos de este tltimo relacionados con la

representacion (p. 486).

Moscovici y Hewstone (1986) afirman que la transformacion del conocimiento cientifico
en sentido comun, del pensamiento informativo al pensamiento representativo, se opera mediante
procesos externos e internos. En cuanto a los primeros, se trata de los cambios sufridos por una
teoria cientifica hasta convertirse en representaciones sociales mediante tres mecanismos: la
personalizacion de los conocimientos y de los fendmenos, es decir, en algunos casos se asocia
una teoria o ciencia a un nombre especifico que se transforma en su simbolo —por ejemplo,
Einstein con la teoria de la relatividad—; la figuracion, que es la transformacion de los conceptos
en imagenes; y, finalmente, la ontizacion de las relaciones logicas o empiricas, esto es, se
atribuyen cualidades, fuerzas o cosas a las ideas y las palabras. En cuanto a los procesos internos,

por otra parte, se trata de las transformaciones en el interior de las mismas representaciones.

Por todo lo anterior, las RS son irreductibles al saber cientifico y, en consecuencia, no son
falsables mediante una puesta a prueba empirica: su validez deriva del consenso grupal (Duveen

y Lloyd, 2003; Moscovici, 1984).

1.2.2. El proceso de afrontamiento simbdlico.

La teoria de las RS también ofrece una explicacion respecto de por qué un grupo social

construye representaciones. Basicamente, cuando aparecen “lo extrafio” o “lo no familiar”, la
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cultura rechaza la ausencia de sentido y produce nuevas representaciones que permiten
reestablecer la familiaridad de los hechos sociales para el grupo o hacer familiar lo novedoso
(Castorina, Barreiro y Toscano, 2005; Moscovici, 1984). En esta linea, es importante aclarar que
las RS son especificas de un grupo social, dado que constituyen lo que la realidad es para este
grupo y la identidad social de sus miembros (Castorina, Barreiro y Toscano, 2005; Markova,

2012). En palabras de Wagner y Elejabarrieta (1997):

El proceso sociogenético tiene varias etapas. En principio es un fenomeno desconocido
y/o0 una situacion conflictiva que perturba la practica grupal y que —probablemente—
crea un conflicto entre grupos. Este fenomeno, por lo tanto, se convierte en objeto
relevante para el grupo. Se inicia un proceso de comunicacion publica y selectiva,
supuestamente para adaptar simbolica y practicamente al grupo a las nuevas condiciones
de vida. De este modo, es creada una nueva representacion que da cuenta de un
conocimiento representacional especifico de la mayoria de los miembros individuales del
grupo. El conocimiento comun implica entonces una identidad social comiin, que es una

precondicion necesaria de los grupos reflexivos (p. 821).

Los conceptos de relevancia, consenso y disenso resultan clave para entender la génesis
de las representaciones. Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996), por ejemplo, analizan las
representaciones de la guerra y la paz en habitantes de Nicaragua y Espafia, y encuentran que
mientras ambos grupos muestran consenso intermno respecto de la guerra, solo los nicaragiienses

tienen una representacion respecto de la paz:

Encontramos, como esperabamos, que las ideas, palabras y conceptos que las personas

asocian espontadneamente con la paz en ambos paises forman un nucleo estable solo si
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podemos presuponer la existencia de procesos de comunicacion y discusion colectivos, e.
g. en los medios, tal como supusimos respecto de Nicaragua, un pais con una historia
reciente de disturbios y guerra civil. En Espafia, un pais que permaneci6 en paz durante
largo tiempo, no presupusimos la existencia de ese discurso. La paz no es un objeto
relevante o saliente para un pais que no sufre un conflicto violento. Por lo tanto, no

encontramos un nucleo estable en las asociaciones relacionadas con la paz en Espafia

(1996, p. 350).

La cita precedente ilustra el hecho de que Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996)
interpretan la presencia o ausencia de consenso como una consecuencia de percibir o no los
objetos o fendmenos como relevantes o amenazadores: para que surja un discurso colectivo es
necesario que exista algo problematico, un fenémeno desconocido o una situacion perturbadora
“que amenace el curso normal de la préctica cotidiana de un grupo social” (1996, p. 332). Dicho
en otros términos: para que un fendmeno u objeto sea socialmente representado es necesario que
posea una cierta importancia o saliencia, es decir, que sea relevante para el grupo, y que el grupo
lleve a cabo un proceso de afrontamiento simbolico colectivo tal que el problema se integre a sus
practicas y significados cotidianos o adapte sus practicas a las nuevas necesidades. Finalmente,
los autores explican que el proceso de afrontamiento simbdlico a nivel colectivo “resulta en una
representacion social, en un sistema de creencias, imagenes, metaforas, evaluaciones y
explicaciones creadas para hacer inteligible y familiar lo desconocido” (1996, p. 334). En
sintesis, la existencia de una RS sobre un objeto supone que este es relevante y saliente para un
grupo especifico o, dicho de otro modo, solo si el objeto es lo suficientemente problematico o

desafiante existe la posibilidad de que se conforme una RS de ese objeto.
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En cuando a los conceptos de disenso y consenso, los autores plantean que no parece
haber una correlacion sencilla entre consenso numérico alto —esto es, alta frecuencia de
evocacion— y estabilidad estructural, independientemente del contexto. El consenso numérico,
en efecto, responde a cuestiones estadistica, pero no permite garantizar que las palabras formen
parte de un nucleo semantico estable: pueden coocurrir con otras palabras de modo irregular en

distintas condiciones.

En relacion con el mismo tema, Barreiro y Castorina (2016) proponen distinguir entre el
significado positivo y el significado negativo de las representaciones. El primero corresponde a
los sentidos efectivamente representados, una “estructura simbolica especifica que ocupa el lugar
de objeto real en la vida diaria del individuo” (p. 18). Contrariamente, las otras representaciones
posibles “devienen nada y permanecen en el lado oscuro de las representaciones positivas o en la
parte no presente de su estructura” (p. 18). Los autores argumentan que la exclusion de ciertos
significados del campo representacional es producto de su caracter desafiante o amenazante

respecto de la vision ideologica dominante del mundo social.

Por lo tanto, el surgimiento de representaciones sociales y los significados que conforman
su campo representacional deben ser analizados detenidamente, dado que la falta de
representaciones puede ser consecuencia de que los objetos no logran ser lo suficientemente
desafiantes para el grupo, en términos de Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996); o pueden
serlo pero en un grado tan alto que parte de los sentidos terminan siendo invisibilizados o
negados y excluidos de la estructura de la representacion, en términos de Barreiro y Castorina

(2016).
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Siguiendo esta linea, cabe sefialar que el concepto de RS alude tanto al proceso como al
producto de la construccion mental de la realidad (Duveen y Loyd, 2003: 30) o, dicho de otro
modo, “el producto y el proceso de una elaboracion psicologica y social de lo real” (Jodelet,
1986; p. 474). Si el proceso de produccion de las RS se efectia a partir de la informacion sobre
un objeto disponible para un grupo social, entonces el analisis de las RS arroja informacion tanto
sobre el objeto representado, como del sujeto que representa (Jodelet, 1986), y evidencia la
relacion del grupo con el mundo, es decir, el conocimiento colectivo, dado que tienen por
funcion aportar un coédigo compartido respecto de lo que la “realidad es” que permita la

comunicacion entre los integrantes de un grupo (Castorina, Barreiro y Carrefio, 2010).

1.2.3. Sociogénesis, ontogénesis y microgénesis.

La génesis de la RS puede ser descripta como una sociogénesis, una ontogénesis o una

microgénesis.

En el primer caso, una comunidad produce representaciones de manera colectiva,
mediante la interaccion, y estas pueden ser captadas inicamente a través de una perspectiva
diacronica, dado que se trata de un proceso historico. La ontogénesis, por otra parte, hace
referencia a la construccion de RS a lo largo de la vida de una persona, aunque cabe aclarar que
esto no significa que se trate de una creacion individual: “Al desarrollar la competencia para
participar como actores en esta sociedad pensante, los nifios pueden adquirir el acceso a las
representaciones sociales” (Duveen y Loyd, 2003; p. 35) y, de este modo, elaborar una identidad
social concreta. Microgénesis, por ultimo, es un concepto que pretende capturar el instante

mismo en que los sujetos interactian, debaten, charlan, resuelven conflictos y, de este modo,
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negocian identidades sociales y las representaciones en que se basan y establecen marcos de
referencia compartidos. En este sentido, la sociogénesis y la ontogénesis implican siempre
procesos de microgénesis como condicion de posibilidad. En cualquier caso, se puede hablar de
la existencia de una nueva representacion social en un grupo cuando “el comportamiento y el
pensamiento colectivo de todos o de la mayoria de los miembros sea marcadamente diferente de

su comportamiento y pensamiento previos” (Wagner y Hayes, 2011; p. 283).

1.3. El enfoque estructural para el estudio de las representaciones sociales

Desde la década de los sesenta en adelante, el volumen de estudios sobre las RS aumento
notablemente, lo que llevo a la diversificacion de temas y metodologias (Jodelet, 1986; Markova,
2012) y al desarrollo de diversos enfoques o escuelas (Markova, 2012; Palmonari y Emiliani,
2009; Parales Quenza, 2005; Wagner et al., 1999; Wagner y Hayes, 2005;). Por ejemplo, el
enfoque estructural de los autores la escuela de Aix-en-Provence hace hincapié en la
identificacion de la teoria del nucleo central y la periferia de las representaciones (Guimelli,
1994; Flament, 1994a/1994b; Abric, 1996/2001), 1a escuela de Ginebra, liderada por Doise,
establece principios de organizacion de las RS (Doise, 1985, 1986), Jodelet desarrolla un
enfoque antropoldgico y cultural (Jodelet, 1989/1991, 2002, 2006a, 2008) y Wagner, Duveen y
sus colaboradores (Wagner et al., 1999, 2000; Duveen, 2007), finalmente, enfatizan el papel de
la construccion social y del discurso. Wagner y Elejabarrieta (1997) organizan los estudios de las
RS en tres grandes campos de investigacion, segin se ocupen del conocimiento vulgar o folk-

knowledge derivado del conocimiento cientifico; de los objetos culturalmente construidos a
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través del tiempo, como el género; o de las condiciones y acontecimientos politicos asociados a
RS de corta vida.

Asumiendo las diversas lineas de trabajo en el interior de la investigacion en RS, este
estudio sigue el enfoque estructural desarrollado por Abric (Abric, 1989, 1993, 1996/2001) y sus
colaboradores para caracterizar la estructura semantica de las RS. La escuela de Aix-en-
Provence, perspectiva que se seguira en este trabajo, pone el foco no solo en el contenido de la
RS, sino también en su estructura:

la representacion es constituida a partir de un conjunto de informaciones, de creencias, de

opiniones y de actitudes a propoésito de un objeto dado. Ademas, este conjunto de

elementos es organizado y estructurado. El anéalisis de una representacion y la
comprension de su funcionamiento necesitan asi obligatoriamente una doble

identificacion: la de su contenido y la de su estructura (Abric, 2001, p. 18).

De acuerdo a la propuesta de este grupo de investigacion, las RS estan constituidas por un
sistema representacional organizado en torno a un nucleo central y un conjunto de elementos
periféricos (Abric, 1989, 1993, 1996/2001).

El concepto de ntcleo central encuentra antecedentes en Heider (1927) y en Asch (1946),
pero sobre todo en Moscovici (1961), aunque no se limita al papel genético que este ultimo le
atribuyo en el proceso de objetivacion. Para la escuela de Aix-en-Provence (Abric, 1996/2001),
la importancia del nucleo central reside en que alli se ubican los significados que organizan la
representacion y, por lo tanto, se trata de los elementos mas consensuados, rigidos y estables.

El enfoque estructural sugiere que el nucleo de la representacion esta determinado por
tres factores: el objeto representado, el tipo de relaciones que el grupo sostiene con el objeto, y el

sistema de valores y normas sociales del entormo ideologico del grupo en ese momento historico.
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Los autores también explican que este nucleo cumple dos funciones: generadora 'y
organizadora (Barreiro et al. 2014; Parales Quenza, 2005, p. 81; Wagner y Elejabarrieta, 1997).
La funcion generadora tiene que ver con que los elementos constitutivos de las representaciones
se crean o transforman a si mismos y adquieren un valor, mientras que la organizadora determina
la naturaleza de los vinculos que unen los elementos de una representacion a otra. Abric
(1996/2001) explica que el nucleo contiene los elementos unificadores y estabilizadores de la
representacion, que la hacen resistente al cambio a lo largo del tiempo (Wagner y Elejabarrieta,
1997), es decir que “el nicleo central garantiza la estabilidad de la representacion en contextos
cambiantes y toda modificacion en los elementos del nicleo central implica una transformacion
completa de la representacion misma” (Barreiro et al., 2014: 332). De hecho, la presencia de
valores sociales, creencias no basadas en hechos sino en reglas de la vida grupal en el ntcleo
representacional es aquello que le da fuerza y estabilidad a la representacion, y explica las
dificultades para su transformacion.

En cuanto a los elementos periféricos (Abric, 1989, 1993, 1996/2001; Wagner y
Elejabarrieta, 1997), organizados concéntricamente en torno al nicleo, constituyen la interfaz
entre la representacion y la realidad o el contexto de la representacion, dado que resultan del
anclaje de la representacion a una realidad especifica. En este marco, cumplen las funciones de
concretizacion, adaptacion y defensa. La concretizacion permite que se formule la
representacion en términos concretos, esto es, los elementos periféricos funcionan como interfaz
y anclan la RS en la situacion concreta en que se genera. En este sentido, funcionan como
esquemas (Flament, 1989) y son prescriptivos de las conductas, en tanto permiten la cognicion
social y la interpretacion de situaciones y objetos. La funcion de adaptacion es una consecuencia

de la flexibilidad de las RS: los elementos periféricos incorporan informacion nueva y se adaptan
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al contexto cambiante, permiten el movimiento y la continua evolucion de la representacion.
Finalmente, en cuanto a la funcion de defensa, Abric (1993) explica que los elementos
periféricos de la representacion protegen el nucleo central, funcionan como “amortiguador”
(Flament, 1994) en tanto aislan el nlicleo central, resistente al cambio, de las transformaciones
contextuales. En sintesis, los elementos periféricos “se transforman ante los cambios
contextuales dado que son la parte mas maleable de la representacion. A su vez, al modificarse
protegen al nucleo de transformaciones, por lo cual se los considera como el sistema de defensa
de la representacion” (Barreiro et al., 2014: 333).

La importancia de los elementos periféricos reside en el hecho de que permiten expresar
lo que se conoce como posicionamientos diferenciales (Doise, 1986) respecto de la
representacion social, esto es, pone al descubierto los significados diferentes que puede adquirir
ese objeto en funcidn de las particularidades de un grupo de individuos. La teoria propone
distinguir tres cinturones en la periferia: primera periferia, zona de contraste y segunda periferia
(De Oliveira, Tosoli Gomes, Acioli y Pereira de S4, 2007). La primera periferia se encuentra
constituida por los términos que en la técnica de asociacion de palabras tienen una alta
frecuencia, pero cuya posicion en el orden de evocaciones no resulta suficiente para llegar a
integrarse al nicleo central. La zona de contraste, por otra parte, constituye la interfaz mas
proxima de la representacion con las practicas sociales. Se trata de la zona que sufre un mayor
impacto de las transformaciones, es decir que permite ver las oscilaciones de la representacion
en funcion de las practicas y de las variaciones contextuales. Esta conformada por palabras con
menor frecuencia, por lo que no forman parte del nicleo central, pero que resultan muy
prontamente evocadas en las pruebas de asociacion. Esta zona de la periferia resulta

especialmente relevante, dado que permite caracterizar las variaciones en la representacion en
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funcion de los distintos subgrupos, sin que ello implique una modificacion de los elementos
centrales (De Oliveira, Tosoli Gomes, Acioli y Pereira de Sa, 2007, p. 381). Finalmente, en la
segunda periferia se ubican las palabras con mas baja frecuencia y mayor rango de evocacion,
esto es, las que se dicen poco y tarde en la prueba de asociacion de palabras.

Finalmente, cabe destacar que la distincion entre la periferia y el nucleo central de las RS
permite comprender los procesos de transformacion. Estos pueden clasificarse en tres grupos
(Abric, 1996/2001, p. 79). La “transformacion resistente” o “superficial” se produce a partir de
cambios que solo afectan la periferia; la “transformacion progresiva” ocurre cuando se agregan
nuevos sentidos al nucleo central, pero sin la eliminacion de los elementos previos; y,
finalmente, ocurre una “transformacion brutal, directa y completa” (1996/2001, p. 79) cuando los
mecanismos de defensa no logran cumplir con su rol de proteger al nucleo y este se transforma

completamente.
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Capitulo 2. La escritura como objeto de representacion social

2.1. Breve historia de la escritura

Actualmente, conviven dos hipotesis sobre el origen de la escritura: la monogenética y la
multigenética (Tolchinsky Landsmann, 1993). Segtn la hipotesis monogenética, representada
paradigmaticamente por la posicion de Gelb (1952), la escritura surge en un punto de la historia
de la humanidad como derivacion de sistemas iconicos previos; y todos los sistemas de escritura
posteriores son una derivacion lineal a partir del originario.

Seglin este punto de vista, la escritura se concibe como un producto de la evolucion del
dibujo, cuyas representaciones se tornan cada vez mas abstractas y distantes respecto del
referente, hasta constituir signos arbitrarios que refieren a la lengua oral. En este sentido, el
sistema de escritura atravesaria una serie de etapas temporal y causalmente sucesivas:
pictografica, ideografica y alfabética (Cagliari, 1993). A su vez, la hipdtesis monogenética
reconoce transformaciones a lo largo de la historia del mismo sistema alfabético: primero se
habria constituido como un sistema sildbico, como en el caso de las lenguas semiticas como el
arabe y el hebreo, que por sus caracteristicas fonéticas no habrian necesitado representar los
sonidos vocalicos; mas tarde, los griegos adoptaron un sistema silabico, agregaron las vocales, y
crearon el sistema alfabético. Este ultimo, por lo tanto, se consideraria un sistema mas
exhaustivo (Cagliari, 1993).

Contrariamente, la hipdtesis multigenética —defendida, entre otros, por Mattingly
(1989)— postula que se produjeron diversos origenes de la escritura, y que cada sistema
representa una linea historica de desarrollo propia. Desde esta perspectiva, la escritura “pudo

haber sido inventada mas de una vez y en distintos sitios” (Tolchinsky Landsmann, 1993, p.
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165), aunque se asume que el punto mas importante de esta creacion se da en el momento en que
se establece una correlacion sistematica entre marcas graficas y enunciados orales, es decir,
cuando se crea un sistema de signos arbitrarios tal que permite reproducir lo que se dice. Antes
de la escritura, los pueblos habian utilizado distintos recursos con fines mnémicos: muescas,
sogas, guijarros, que no alcanzaba el estatuto de “grafia”, dado que la irrupcion decisiva y unica
se produjo al “concebirse un sistema codificado de signos visibles por medio del cual un escritor
podia determinar las palabras exactas que el lector generaria a partir del texto” (Ong, 1982, p.
87). Segun la hipotesis multigenética, la escritura es un sistema de notacion, en tanto permite la
identificacion de la produccion a pesar de las variaciones en la actuacion (Tolchinsky
Landsmann, 1993).

Un debate vinculado al origen de la escritura es el de la concepcion de los sistemas en
términos de “tipologia” (Sampson, 1985/1997). En relacion a este tema, la escritura se define
como un sistema glofogrdfico porque proporciona descripciones visuales de los enunciados
orales, en oposicion a los sistemas semasiogrdficos, que indican las ideas directamente. En este
sentido, el origen de la escritura se ubica en el momento historico en que la interpretacion de una
marca grafica se produce por primera vez mediante un enunciado lingiiistico; lo que implica
asumir que la escritura es un sistema que consiste en marcas graficas artificiales sobre superficies
durables, realizadas con el proposito de comunicar algo, apelando a la relacion convencional
entre las marcas y el lenguaje (Coulmas, 1990 [citado en Tolchinsky Landsmann, 1993]). Los
sistemas glotograficos, a su vez, pueden dividirse en dos grandes grupos —sistemas logograficos
y sistemas fonograficos— en funcion de una serie de criterios: primero o segundo nivel de

articulacion, motivado o arbitrario y completo o defectivo (Sampson, 1985/1997).
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Ahora bien, como consecuencia de diversos factores, tanto historicos como lingiiisticos,
los sistemas de escritura utilizados por las comunidades en la vida cotidiana suelen ser mixtos, es
decir, no corresponden plenamente a una u otra categoria, aunque predomine alguno de los
principios (Sampson, 1985/1997). Un ejemplo paradigmatico de esta mixtura es el sistema
japonés de escritura, que no puede considerarse esencialmente ni fonografico ni logografico.

En cualquier caso, de la clasificacion precedente se desprende que los sistemas de
escritura se definen, todos ellos, como sistemas notacionales y que son producto de una
capacidad estrictamente humana: la capacidad notacional, esto es, “la capacidad de utilizar
herramientas para dejar trazas permanentes de actos intencionales” (Tolchinsky Landsmann,
1993, p. 131). En tanto notacionales, los sistemas de escritura estan conformados por un conjunto
de simbolos organizados de acuerdo con todos los requerimientos sintacticos y semanticos de un
sistema, cuya funcion central es garantizar la identificacion de la produccion, a pesar de las
diferencias de realizacion; por lo que cabe afirmar que los sistemas de escritura permiten

describir enunciados verbales, mas que representarlos.

2.1.1. Las transformaciones sociales y psicolégicas producto de la escritura.

Cardona (1999) y Calvet (2008) sugieren que la escritura constituye una matriz de
significacion social y un campo de produccion simbolica, por lo que resulta irreductible a la
nocion de “codigo” (Blanche-Benveniste, 2002; Falchini, 2006). Mas bien, la invencion de la
escritura implicd importantes transformaciones culturales y psicologicas, dado que permitid
pasar de la cultura oral a la cultura escrita y de un modo de pensamiento a otro: la escritura
impone su propia “logica”, alienta el pensamiento y el razonamiento lineales y posibilita el

surgimiento de organizaciones sociales y politicas mas sofisticadas (Lyons, 2012).
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Ong (2011) explica que las culturas orales responden a una psicodindmica especifica, que
determina los modos de expresion y pensamiento: son acumulativas, redundantes o copiosas,
conservadoras y tradicionalistas, cercanas al mundo humano vital, tendientes a los matices
antagdnicos, empaticas y participativas, situacionales. Frente a esto, la aparicion de la escritura
implica una transformacion radical, dado que “las tecnologias no son solo recursos externos, sino
también transformaciones interiores de la conciencia, y mucho mas cuando afectan a la palabra”
(Ong, 2011: 85).

Por su parte, Olson (1995) sostiene que la mayor consistencia y duracion de la escritura
en comparacion con la oralidad determina su conversion en un objeto susceptible de analisis y
manipulacion. Esto implica que la invencion de la escritura permitio objetivar el pensamiento,
mientras que el texto escrito se convirtid en objeto para el pensamiento. Rosales y Vasquez
(1999) sugieren que esta doble objetivacion origina la relacion entre pensamiento y escritura, y
llevan a una reorganizacion y reconstruccion de ambos. Desde este punto de vista, los procesos
de escritura son una herramienta de elaboracion cognitiva en tanto objetivan los procesos de
pensamiento vinculados con la produccion escrita, por lo que la escritura cumple un papel central
en cuanto al conocimiento y el pensamiento conceptual. En la misma linea, Bruner y Olson
(1977; Bruner, 1996) sostienen que la palabra escrita es un amplificador cognitivo (Cole y
Bruner, 1971), esto es, un instrumento cultural que los individuos pueden utilizar para procesar
informacion. Desde este punto de vista, el dominio de la escritura “amplifica” el poder de las
personas para pensar, imaginar y actuar en relacion con los diferentes elementos de su
experiencia. Considerando, entonces, la funcion epistémica de la escritura (Wells, 1990) y la
posibilidad de transformacion del conocimiento que supone su practica (Bereiter y Scardamalia,

1987), escribir conlleva una compleja accion cognitiva, lingliistica y social.
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Goody (1986) también sugiere que las sociedades con escritura son muy diversas de
aquellas que no la conocen. Por ejemplo, la escritura permite estabilizar conjuntos comunes de
creencias a lo largo del tiempo y del espacio, crear sistemas legales basados en un codigo
juridico escrito, generalizar principios morales que trasciendan los juicios locales, y recolectar
registros. Es decir que la religion, la justicia y la administracion publica ganan terreno en las
sociedades que conocen la escritura, dado que esta permite nuevas formas de organizacion de lo
educativo, lo religioso y lo politico (Bazerman, 2008).

Cabe sefialar, no obstante, que el paso de la cultura oral a la cultura escrita no es
inmediatamente posterior a la creacion de la escritura, sino que es producto de un largo proceso
historico; y existen multiples formas de contactos entre ambas culturas, a veces conflictivas y a
veces de intercambio. Por ejemplo, durante el periodo de la “cultura escrita restringida” (Goody,
1968), la escritura estaba circunscripta a una pequefia minoria: élites politicas y clericales que
“se arrogaban el derecho exclusivo de producir e interpretar el significado de los signos” (Lyons,
2012, p. 35). De hecho, la introduccion de la cultura escrita en estos pueblos no significo la
desaparicion de la cultura oral. Durante las edades Antigua y Media estas culturas coexistieron y
mantuvieron relaciones complejas y dindmicas (Lyons, 2012). La escritura permitio la expansion
de las religiones, dado que los textos sagrados parecian tener poderes magicos para los
analfabetos, quienes los concebian como una via de comunicacion con los dioses. En este
sentido, el dominio de la escritura era un instrumento del poder burocratico y sacerdotal, al punto
de que los sacerdotes fueron los primeros archivistas.

Mas tarde, en la Europa medieval sucedieron tres hechos que permitieron el desarrollo de

la escritura tal como hoy la conocemos y que facilitaron su difusion.
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En primer lugar, durante los primeros siglos de la era cristiana, la aparicion del codice
inicia la historia del libro como tal y transforma radicalmente los actos de leer y escribir
(Carvallo y Chartier, 2004; Lyons, 2004; Lyons, 2012), dado que se abandona el rollo o volumen
y se comienzan a utilizar paginas individuales unidas entre si en uno de sus lados, y cubiertas con
tela, tablillas de madera o algln otro material. La invencion del codice significé una nueva forma
de leer y escribir, pero también supuso otras ventajas: el papel se podia escribir de los dos lados,
lo que permitié mas transcripciones en menos papel; no necesitaba sostenerse con las dos manos,
por lo que el lector disponia de una mano libre para tomar notas o realizar otras tareas; se podrian
numerar las paginas y, de esta forma, simplificar las busquedas de informacion en el texto
(Lyons, 2012).

A esta época pertenece también la separacion entre palabras y las primeras marcas en el
texto que permitieron la lectura silenciosa. A diferencia de las lenguas semiticas, el griego se
escribia de izquierda a derecha, la escritura era fonética, sin ortografia homogénea y en scripto
continua, es decir, sin espacio entre palabras y con cortes entre renglones que no respetaban la
palabra como unidad. Esta caracteristica del texto obligaba a la lectura en voz alta para recuperar
el significado, dado que se tornaba comprensible con la oralizacion. Por eso, en la Antigua
Grecia, la lectura en voz alta era una representacion oral, y la lectura silenciosa era apenas
incipiente en la cultura grecorromana (Lyons, 2012). La separacion entre palabras a partir del
siglo VII aproximadamente permitid la difusion de la lectura individual en silencio, por lo que se
torno una actividad mas veloz y se reconfigur6 la relacion entre el autor, el lector y el texto. La
Iglesia fue el principal difusor de estos agregados al sistema de escritura: se comenzaron a

incorporar interpuntos —puntos entre silabas y palabras— y espacios para airear el texto. Para el
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siglo XII, existian diversas marcas graficas y la separacion entre palabras se habia universalizado
en Europa.

Finalmente, las monarquias medievales crearon una serie de nuevos usos burocraticos de
la escritura que ampliaron los limites del derecho, la administracion y la contabilidad. En la
temprana Edad Media, los gobiernos comenzaron a usar la escritura con fines administrativos y
juridicos; sin embargo, la comunicacion oral y la memoria siguieron teniendo un importante
papel. Recién en los siglos XII y XIII, el empleo de la escritura con fines burocraticos por parte
de los gobiemos comienza a intensificarse y surgen nuevas formas de la cultura escrita secular:
se emplean escribientes, se registran las propiedades, etc.; y estos cambios repercuten
gradualmente sobre los estratos mas bajos de la sociedad.

En los siglos XIII y XIV tienen lugar una serie de transformaciones a las que Carvallo y
Chartier (2004) identifican como la primera revolucion de la lectura. En esta etapa, dado el
renacimiento de las ciudades, se genera un importante incremento de la lectura y las practicas de
lectura y escritura por primera vez comienzan a sostenerse reciprocamente, “‘se convierten en
mutuamente funcionales” (p. 39) en tanto se leia para luego escribir (en la compilatio) y se
escribia para una posterior lectura. Por lo tanto, el libro abandon6 paulatinamente su funcion de
conservacion del patrimonio cultural para convertirse en instrumento de labor intelectual.

Como producto de las campafias de escolarizacion y alfabetizacion que se producen a
comienzos de la era moderna bajo los ideales iluministas y cuyo apogeo tuvo lugar en el siglo
XIX, se produce la segunda revolucion de la lectura (Cavallo y Chartier, 2004), una importante
ampliacion del publico lector y el surgimiento de lecturas y escrituras heterodoxas (Lyons, 2004,
2012). Esta revolucion consistio en el pasaje de una lectura intensiva a una extensiva; orientada

al aprendizaje pero también al consumo y al placer, por lo que el publico lector se amplia y se
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diversifica: obreros, mujeres y niflos ingresan progresivamente en la cultura letrada y generan,
asi, una demanda especifica (Condito, 2014). Lyons (2004, 2012) afirma que en el siglo XIX
existe una fuerte asimetria entre las practicas de lectura y escritura. Durante este periodo se
sostienen diferencias en el acceso a la escritura en funcion del género, la edad y la clase social.
En sintesis, diversos hechos historicos repercutieron sobre la escritura y la cultura escrita
y sobre las practicas de la lectura y de la escritura: la invencion de la imprenta, por una parte,
tuvo un impacto considerable sobre la formalizacion de las lenguas vernaculas, en el
Renacimiento Europeo, en la Reforma y en los origenes de la cultura popular moderna; la
industrializacion del libro en el siglo XIX permiti6 la circulacion masiva de la literatura y la
cultura literaria; finalmente, la digitalizacion del texto y la aparicion del hipertexto reconfiguran
nuevamente tanto el acceso a la cultura escrita como a los modos de leer y escribir, y habilitan
nuevas formas del pensamiento para quienes participan de estos complejos modos de la
comunicacion. Algunos autores sostienen que la revolucion cibemética es, en efecto, mas
revolucionaria que la invencion de la imprenta —para Cavallo y Chartier (2004), se trata de la
tercera revolucion de la lectura—, dado que “cambi6 por completo la forma material del codice

tal como prevalecio a lo largo de, por lo menos, 1500 afios” (Lyons, 2012: 34).

2.1.2. La alfabetizacion a lo largo del tiempo.

Los requerimientos para definir alfabetizacion, alfabetizado y analfabeto y determinar los
niveles de alfabetizacion de un sujeto han ido variando a lo largo del tiempo como consecuencia
de las nuevas demandas que exige la sociedad y de la evolucion de la cultura del trabajo. Estas
cuestiones estan asociadas, ademas, a la extension cada vez mas prolongada de la escolarizacion

(UNESCO/OEI, 2008). Por ejemplo, en la Edad Media, ser letrado estaba asociado a la lectura,
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no a la escritura: significaba saber leer latin minimamente; mientras que solo los copistas tenian
acceso a la escritura. Méas tarde, como consecuencia de ciertos cambios tecnologicos
—reemplazo del papiro por el papel y creacion de nuevos instrumentos de escritura— y de la
introduccion de la lengua vernacula por la Reforma, letrado paso a designar a aquel que podia
descifrar u oralizar un texto en lengua nativa (Braslavsky, 2003; Pujato 2015).

El problema del grado de dominio de la lectura o de la escritura como criterio para definir
la alfabetizacion (Pujato, 2015) reaparece en momentos posteriores de la historia. Por ejemplo,
concepto moderno de alfabetizado supone el uso y conocimiento incipientes de la lectura y la
escritura; por lo que se adjetiva como avanzado al mayor grado de dominio. Esta asimetria entre
las personas alfabetizadas se hace evidente a partir del concepto de alfabetizacion funcional,
acufiado en los Estados Unidos, en el siglo XX, y formalizado por William Gray (1957), quien
presenta una primera clasificacion de los niveles de alfabetizacion en La enserianza de la lectura
v de la escritura. Este autor propuso distinguir entre las normas minimas de alfabetizacion
—técnicas rudimentarias para leer un pasaje facil y firmar con el nombre propio para resolver
necesidades de la vida cotidiana, ejercer derechos civicos y adquirir prestigio en las comunidades
con mayoria de iletrados— y la alfabetizacion funcional —cuando el sujeto es capaz de leer y
escribir un parrafo en su lengua verndcula y escribir una carta con todos los requisitos
formales—. Seglin Gray, la alfabetizacion funcional se conquista en tres afios de educacion
formal.

Luego, en el afio 1978, la UNESCO adopt6 una definicion relativa, dependiente del
dominio de las habilidades de leer y escribir y de las exigencias del contexto social del sujeto. En
este marco, propuso definir alfabetizado como “alguien que puede comprender o escribir un

texto corto y breve de su vida diaria” (Ryan, 1995); y alfabetizado funcional como aquel que es
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capaz formar parte de todas aquellas situaciones de su grupo en una comunidad en las cuales se
requiere el dominio de la lectura y la escritura. Segiin Braslasky (2003), esta clase de
conceptualizacion no atiende a la relacion personal entre el sujeto y el texto, sino a la formacion
de los individuos para participar activamente de la vida adulta.

Mas recientemente, Chall (1990) definio tres niveles de alfabetizacion en funcion de los
requerimientos para participar activamente de la vida en la sociedad postindustrial: por debajo
del nivel funcional —desde el completamente iletrado hasta el que sdlo lee etiquetas y signos—;
nivel funcional —lectura de textos simples, como articulos faciles de revistas—; y nivel
avanzado —Ileer textos abstractos, con capacidad de resolver problemas procesando informacion
compleja—. Este ultimo nivel requiere, segun el autor, al menos 10 afios de escolarizacion.

La alfabetizacion como derecho a acceder a la lectura y la escritura adquirié su identidad
a fines del siglo XIX, junto con las primeras leyes de educacion publica (Braslavsky, 2003).
Pujato (2015) sostiene que las definiciones actuales de alfabetizacion coinciden en hacer
referencia a “las habilidades lingiiisticas y cognitivas necesarias para alcanzar los conocimientos
y acceder a la apropiacion y recreacion de la cultura escrita que la humanidad ha producido a lo
largo de su historia” (p. 12). En la sociedad actual, la alfabetizacion implica el dominio de la
lectura, la escritura y el calculo y se asume como un proceso permanente y progresivo
(Braslavsky, 2003; Pujato 2015; UNESCO/OEI, 2008). La UNESCO determin6 en 2005 que la

Alfabetizacion es la habilidad para identificar, entender, interpretar, crear, comunicar y

calcular, mediante el uso de materiales escritos e impresos relacionados con distintos

contextos. La alfabetizacion representa un continuo de aprendizaje que le permite al
individuo cumplir sus metas, desarrollar su potencial y conocimientos y participar en

actividades comunitarias y sociales (p. 21).
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Ademas, la alfabetizacion cuenta actualmente como uno de los derechos humanos
fundamentales (Siteal, 2013; UNESCO/OEI, 2008). A partir de la declaracion de la educacion
como derecho humano en 1948, se ha especificado en diversos acuerdos internacionales el
derecho a la alfabetizacion. Sin embargo, en 1950 la mitad de la poblacion mundial era
analfabeta; por lo que luego de la segunda guerra mundial, a partir de la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos y la convencion de los Derechos del Nifio, se inicia la “edad de oro”
de la alfabetizacion. Pese a ello, en diciembre de 2001, las Naciones Unidas aprobaron un
proyecto alfabetizador para los afios 2003 a 2012, y el Informe de Seguimiento de la Educacioén
Para Todos realizado por la UNESCO/OEI (2008) respecto de América Latina y el Caribe
enfatiza la importancia de mejorar los aprendizajes. Segun datos de 2013 de Siteal, el
analfabetismo no ha sido erradicado de América Latina: mas de 40 millones de personas adultas
en la region no saben leer y escribir. El Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en
América Latina explica que en los 19 paises de América Latina para los cuales se cuenta con
informacion actualizada, el 8% de las personas de 15 afios o mas se declaran incapaces de leer y
escribir un recado. El 7% de ellos tienen menos de 25 afios, por lo que no es posible suponer que

el analfabetismo sea un resabio de otras épocas (Siteal, 2013).

2.2. La lingiiistica y la escritura

2.2.1. La concepcion estructuralista.

La lingiiistica ha realizado escasos aportes a la definicion formal de este objeto. El Curso
de Lingiiistica General (Saussure, 1916/2007) dedica un capitulo a la escritura, en el que sienta
las bases de la idea que dominara el campo de la lingiiistica de buena parte del siglo XX

(Sampson, 1985/1997). Alli, Saussure define la escritura como un procedimiento utilizado para
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representar la lengua (Saussure, 1916/2007) por lo que rechaza su estudio. Para el
estructuralismo saussureano, la escritura es un sistema de representacion imperfecto de la
oralidad a causa del desacuerdo entre las grafias y los fonemas, tanto como consecuencia de que
la lengua se encuentra en estado de mutabilidad constante, como de la adopcion de sistemas de
escritura extranjeros (Saussure, 19116/2007).

Este punto de vista tuvo un fuerte impacto entre los lingiiistas del siglo XX (Blanche-
Benveniste, 1998; Tolchinsky Landsmann, 1993), dado que los estudios posteriores no
problematizaron la definicion de Saussure como sistema de codificacion (Catach, 1996;
Sampson, 1985/1997). El distribucionalismo norteamericano, por ejemplo, siguio esta linea, y
aunque la Escuela de Praga y la Glosematica de Hjelmslev intentaron establecer diferencias entre
oralidad y escritura, no llegaron a hacerlo (Ong, 2011).

Existen una serie de razones que explican la posicion de los lingiiistas modernos frente a
la lengua escrita y los sistemas de escritura. En principio, el argumento central reside en la
prioridad filogenética, ontogenética, funcional y estructural de la lengua oral (Culler, 1887).
Mclntosh (1956, citado en Tolchinsky Landsmann, 1993) denomina actitud aristotélica a este
modo de concebir la relacion entre oralidad y escritura, segin la cual la lengua oral es “natural”
mientras que la escritura es un sistema artificial de segundo orden (Tolchinsky Landsmann,
1993). En efecto, siguiendo el fonocentrimo estructuralista de Saussure (1916) y Hockett (1958),
las posiciones innatistas del lenguaje (Chomsky, 1986, 1998) sostienen que la tinica
manifestacion lingiiistica natural y universal es la lengua oral, un fendmeno que es, ademas,
filogenética y ontogenéticamente anterior a la escritura. En este sentido, los estudios del lenguaje
se enfocan en la lengua como capacidad genéticamente determinada, la competencia lingiiistica,

al margen de su uso social y en tanto sistema abstracto, por lo que la escritura pierde valor
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teorico. De hecho, para las posiciones biologicistas, la escritura pertenece al plano de la
actuacion o performace, como un sistema posible para la codificacion de las emisiones
lingiiisticas mediante las que se realizan las descripciones estructurales que produce como output
la competencia. Blanche-Benveniste (1998) explica que “la escuela de N. Chomsky contribuyo, a
su manera, a alejar a los lingiiistas de este tipo de estudios” (p. 20).

Por otra parte, la posicion de Saussure frente a la escritura es el resultado de un proceso
de desvinculacion de los estudios del lenguaje respecto del punto de vista prescriptivo que habia
caracterizado a los gramaticos; dicho en otros términos, “la lingiiistica intenta dejar de ser
prescriptiva y ser solo un método de descripcion de fendmenos lingiiisticos” (Tolchinsky
Landsmann, 1993, p. 175). El punto de vista descriptivo frente al prescriptivo fue retomado mas
tarde por posiciones de corte sociolingiiistico (Labov, 1983) y etnolingiiistico (Del Hymes,
1964). En este caso, las teorias estan interesadas en el estudio del habla, la actuacion o
simplemente el uso del lenguaje tal como sucede en el contexto de interaccion, por lo que se
distancian de la concepcion de la lengua como sistema abstracto y recuperan la funcion del
lenguaje. Al pasar del sistema abstracto —la competence chomskiana o la langue saussureana—
a su puesta en funcionamiento se supera una de las criticas mas fuertes que recibe el
estructuralismo. Sin embargo, el fonocentrismo sigue siendo dominante para la sociolingiiistica
labovina, que se caracteriza por “la aceptacion y el respeto del paradigma chomskiano, junto con
la critica decidida de dos presupuestos de la GGT: la agramaticalidad del habla y la
homogeneidad lingiiistica” (Labov, 1983, p. 15). Es decir, las investigaciones labovianas se
proponen reivindicar el lugar del habla sin cuestionar los presupuestos de base del sistema,
vincular los procesos sociales con la estructura lingiiistica y explicar la base social del cambio.

Otro tanto sucede con la posicion etnolingiiistica, que propone el concepto de competencia
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comunicativa como complementario de la competencia lingiistica, y reserva el lugar de “canal”
para la transmision del mensaje en el modelo de Speaking (Dell Hymes, 1964). Es decir, las
posiciones criticas respecto de la lingiiistica estructural no problematizaron la escritura como
objeto sino que la tomaron como una de las posibles sustancias en las que se realizan los
enunciados.

Algunos lingiiistas son criticos de estas concepciones y proponen replantear las relaciones
entre oralidad y escritura. Por ejemplo, Culler (1887) sugiere que “tenemos que desarrollar una
lingtiistica de la escritura”, y que para ello sera necesario “poner en duda las premisas vigentes y
reconsiderar el estudio del lenguaje ab initio” (p. 181). En el mismo sentido, Catach (1996)
afirma que la lengua escrita duplica a la lengua fonémica y que, por lo tanto, debemos hablar de
la existencia de dos lenguas: la lengua fonémica y la lengua grafémica. Estas lenguas no solo se
distinguen en la forma y el contenido de la expresion, sino que se diferencian también en forma y
el contenido de la sustancia, dado que debemos asumir la miscibilidad y la polivalencia de los
signos. Para Catach (1996), la escritura es un “conjunto de signos discretos, articulados y
arbitrarios que permiten comunicar cualquier mensaje construido en una determinada lengua
(1996, p. 254. [Traduccion de la autora]), no un modelo de correspondencia secundaria que va
del contenido a las expresiones orales y de las expresiones orales a las escritas; ni un modelo
trilateral, segun el cual existe un plano del contenido que se vincula con expresiones orales o
escritas.

Por su parte, Sampson (1985) define la escritura como un sistema de marcas permanentes
y visibles que permite comunicar ideas relativamente especificas. En este sentido, afirma que la
escritura no es una transcripcion directa de la oralidad, tal como pone en evidencia el analisis de

algunos sistemas de escritura que se distancian considerablemente de la lengua oral en relacion
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con el vocabulario, la gramatica y la ortografia; por ejemplo, la escritura arabe y las variedades
orales del arabe. El autor argumenta, ademas, que existen formas de comunicacion
absolutamente independientes de una lengua oral que pueden denominarse escritura, como los
sistemas semasiograficos.

Blanche-Benveniste (1998) sostiene que la escritura no es “una simple transcripcion de lo
que se dice” (p. 33). Entre la oralidad y la escritura se transponen tiempos verbales y adverbios
de lugar y de tiempo, se alteran las fuerzas ilocucionarias y cambia, por tanto, el contenido. Mas
aun, la autora afirma que no hay distribucion social equivalente entre la oralidad y la escritura.
Por eso se niega a reducir la escritura a un “codigo”, y afirma que la idea de “cddigo escrito”
redujo la funcion de la escritura a la de un simple instrumento de transposicion de la oralidad. Y
agrega que “se trataba de una perspectiva estrechamente tecnologica, que deja de lado todo el
peso que la historia y la cultura han ejercido sobre nuestras escrituras” (Blanche-Benveniste,

2002, p. 29).

2.2.2. La escritura como proceso cognitivo.

La psicolingiiistica es una ciencia experimental que surge como interdisciplina a partir de
la relacion entre la lingiiistica, por una parte, y la psicologia cognitiva, por otra (Marotto, 2000;
Raiter, 2010). Desde este punto de vista, la lectura y la escritura son procesos mentales,
actividades lingiiisticas y cognitivas estratégicas que el sujeto lleva a cabo para resolver
problemas (Bryant y Bradley, 1980; Cuetos, 2009; Erith, 1984). La psicolingiiistica propone, por
tanto, modelos de procesamiento mental que explican de qué modo los sujetos legos y expertos

llevan a cabo las acciones de leer y escribir.
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Por ejemplo, segin el modelo cognitivo del proceso de escritura propuesto por Hayes y
Flower (1980) y Flower y Hayes (1996), y revisado por Hayes et al. (1987) y Flower et al.
(1990), la escritura es considerada un proceso que se apoya en los principios de recursividad y
flexibilidad (Bruno y Bake, 2004). Estos autores detallan las actividades de pensamiento superior
que realiza un escritor para producir un texto en el periodo de tiempo que abarca desde que se
crea una situacion social determinada hasta que el texto se considera terminado (Arias-Gaudin y
Garcia-Sanchez, 2006; Camps, 2003; Di Stefano y Pereira, 2007). En “Teoria de la redaccion
como proceso cognitivo” (1996), Flower y Hayes postulan que “la accion de redactar es el
conjunto de procesos caracteristicos del pensamiento orquestados u organizados por los
escritores durante el acto de componer” (p. 17). En un modelo de proceso, las principales
unidades de analisis son procesos mentales elementales, tales como el proceso de suscitar ideas.
Y estos procesos tienen una estructura jerarquica y recursiva. Es decir que los procesos de
componer son interactivos y potencialmente simultaneos; componer es una actividad guiada por
metas; y los escritores expertos componen en forma diferente a los novatos (Marinkovich, 2002).
La composicion o redaccion, en este marco, se concibe como una accion orientada a un fin
especifico —objetivos retoricos—, compuesta de tres subprocesos basicos: la planificacion, la
traduccion y la revision, que se subdividen a su vez en otros subprocesos mas especificos:
generacion de ideas, formulacion de objetivos, evaluacion de producciones intermedias, etcétera.

Algunos autores (v.g. Bereiter y Scardamalia, 1987 y Arias-Gundin y Garcia-Sanchez,
2006) consideran la revision como uno de los aspectos mas importantes durante el proceso de
escritura. Bereiter y Scardamalia (1987) proponen el modelo CDO, comparar-diagnosticar-
operar. Los autores consideran que la secuencia CDO funciona durante toda la composicion y

que acttia sobre todos los niveles intermedios que supone el proceso, desde el input inicial —es
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decir, el hecho o problema que dispara la escritura— hasta el output final —esto es, el texto en
su version definitiva—, con la capacidad de interrumpir y reorientar la tarea en cualquier
momento. En efecto, Scardamalia y Bereiter (1992) entienden la escritura como un proceso
complejo de resolucion de problemas: el escritor se plantea un conjunto de problemas
relacionados al topico de su produccion escrita, junto con una serie de problemas retdricos o
discursivos, vinculados con la finalidad del texto, el destinatario, sus intenciones, etcétera. Uno y
otro conjunto de problemas se “entrecruzan” y retroalimentan de manera tal que se satisfagan de
la manera mas adecuada posible, sin que la resolucion de los problemas de contenido, por
ejemplo, actiien en detrimento de los problemas retoricos. Los autores afirman que “la
interaccion dialéctica entre los dos espacios-problema podria producir cambios en el contenido y
en la organizacion del conocimiento del escritor” (Scardamaglia y Bereiter, 1992, p. 48). Més
aun, los autores encuentran que “la principal diferencia entre la composicion madura e inmadura
estd en la manera de introducir conocimiento y en lo que le sucede a ese conocimiento a lo largo
del proceso de composicion” (1999, p. 44). En el modelo de ‘decir el conocimiento’, el escritor
novato toma como punto de partida una consigna determinada, construye cierta representacion
sobre esa consigna e identifica en ella el topico y el género. Esta informacién —representacion,
topico y género— funciona al modo de pistas que ponen en marcha la busqueda de conceptos
asociados en la memoria. Los autores llaman ‘activacion propagadora’ a la serie de asociaciones
sucesivas que el autor va haciendo para “encontrar” en su memoria la informacion que “volcara”
en la pagina. De alli el nombre de este modelo de escritura, ya que el escritor avanza sin plan,
simplemente transformando en texto escrito las ideas que surgen a partir de la representacion que
se hace de la tarea, el topico, el género y el texto mismo, a medida que se genera (Marinkovich,

2002; Scardamalia y Bereiter, 1992). Algunas de las caracteristicas de los textos que se escriben
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siguiendo este modelo son su relacion estrecha con el topico central, sin mayores elaboraciones o
presentacion de idea conexas; complejidad reducida en la presentacion de las ideas, sin
profundizacion; y ordenamiento centrado mas en el escritor que en el lector (Scardamalia y
Bereiter, 1992). Esto es consecuencia, en parte, de la falta de un plan de escritura previo que
permita organizar la tarea desde un punto de vista global, y la ausencia de instancias de revision
que habiliten a la reescritura. Contrariamente, Scardamalia y Bereiter consideran que el modelo
de 'transformar el conocimiento', representa los caminos que sigue el escritor experto cuando
intenta resolver un problema de escritura, aunque este incluye el modelo de ‘decir el
conocimiento’ como un subproceso, en el marco de un proceso complejo de resolucion de
problemas (Scardamalia y Bereiter, 1992). En estos casos, el escritor se plantea un conjunto de
problemas relacionados al topico de su produccion escrita, junto con una serie de problemas
retoricos o discursivos, vinculados con la finalidad del texto, el destinatario, sus intenciones,
etcétera. Uno y otro conjunto de problemas se “entrecruzan” y retroalimentan de manera tal que
se satisfagan de la manera mas adecuada posible, sin que la resolucion de los problemas de
contenido, por ejemplo, actiien en detrimento de los problemas retoricos. Los autores afirman
que “la interaccion dialéctica entre los dos espacios-problema podria producir cambios en el
contenido y en la organizacion del conocimiento del escritor” (Scardamaglia y Bereiter, 1992, p.
48). A diferencia del otro modelo, mas sencillo, los escritores maduros parten de un plan de
escritura global y llevan a cabo revisiones constantes, ya sea durante las diversas etapas del
proceso como al concluir su produccion. Este tipo de escritura genera como resultado que los
textos aborden distintos topicos vinculados de manera més o menos directa con el topico central;
una mayor profundizacion de las ideas y sus interrelaciones —similitudes, diferencias,

implicancias, etcétera— y la posibilidad de orientar el texto a las necesidades del destinatario, a
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sus modos de seguir o elaborar un razonamiento a medida que avanza con la lectura
(Scardamaglia y Bereiter, 1992).

Cabe senalar que desde la perspectiva resefiada la lectura se imbrica con la escritura; esto
significa que las habilidades lingiiisticas de base estdn intimamente interconectadas en las
situaciones reales de uso del lenguaje, aunque se proponen estrategias cognitivas especificas
vinculadas con el acto de leer, una actividad compleja, situada e interactiva; determinada no solo
por el mayor o menor éxito del lector respecto de sus procesos de descodificacion, sino,
fuertemente, por la participacion de la memoria de trabajo y de la memoria a largo plazo —es
decir, de sus conocimientos previos y sus esquemas conceptuales— y del uso de estrategias de
lectura (K. Goodman, 1982), tales como las inferencias y las predicciones, que se definen en
funcion de los objetivos que persigue el lector y del plan de accion que decide llevar a la practica
para alcanzarlos, y se vinculan también con la evaluacion y el control respecto del proceso de
lectura (Solé, 1997).

Finalmente, se debe observar que para los modelos de corte cognitivo la memoria a largo
plazo funciona como un almacén de informacion, una especia de archivo mental al que el escritor
y el lector acuden para definir sus objetivos y la manera de llevarlos a cabo y extraer
conocimientos previos relativos al tema, el género, la audiencia, etcétera. En cuanto a la memoria
a corto plazo, debe “retener” e interrelacionar de manera simultanea todos los saberes que se
ponen en juego en el momento de escribir y leer, y cuando se satura, se producen errores
(Etchepareborda y Abad-Mas, 2005; Defior Citoler y Serrano, 2011; Navalon, Ato y Rabadan,

1989; Roselli, Matute y Ardila, 2006).
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2.3. La escritura en la escuela secundaria

Si bien pueden trazarse algunas lineas historicas en la didactica de la escritura en la
Argentina, cabe sefalar que, tal como explica Alvarado (2001), los “enfoques o modos de pensar
o encarar la ensefianza [...], mas all4 de su antigiiedad, siguen operando, directa o
indirectamente, en las practicas del aula” (p. 17). Por lo tanto, ademas de hacer un repaso

cronologico cabe recuperar algunos debates o tensiones que atraviesan el campo.

2.3.1. La ensefianza de la escritura a lo largo del tiempo.

En cuanto a los enfoques de ensefianza de la escritura, en el periodo dominado por el
enfoque tradicional —vigente en nuestro pais hasta la década del sesenta—, la ensefianza de la
lengua se basa en una teoria lingiiistica logicista y propone actividades de “analisis logico-
gramatical”, clasificatorias y analiticas. En este momento, la lectura es una practica de
desciframiento sumamente regulada: en voz alta y centrada en los aspectos normativos (Marin,
2004), y la escritura forma parte del campo literario, conformado por un canon de lo que
entonces se consideraba buena literatura, generalmente con una alta carga de ensefianzas
morales. A este enfoque corresponde una concepcion de la escritura como producto, y el término
composicion se reserva al acto de escribir segun los preceptos de la retorica (Alvarado, 2001).

Castro et al. (2011) explican que las gramaticas tradicionales, los tratados de retorica y
estilistica y los manuales de composicion destacan un concepto de escritura centrado en el
producto, hacen énfasis en los mecanismos codificadores de superficie textual —por ejemplo,
ortografia y puntuacion— y en la gramatica oracional. El enfoque de producto no tiene en cuenta
los procesos mentales involucrados en la redaccion, por lo que simplifica la tarea y focaliza en

los aspectos formales evidentes en un producto terminal (Castro et al.,2011). Entonces,
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escritura refiere tradicionalmente a la caligrafia y el disefio de las letras (Alvarado, 2001),
mientras que el concepto composicion se reserva durante la primera mitad del siglo XX en la
Argentina al “proceso retorico, que comprende las operaciones de invencion, disposicion 'y
elocucion” (Alvarado, 2001, p. 16 [énfasis en el original]). Alvarado (2009) explica que los
métodos para ensefar a componer son adaptaciones del modelo retérico que terminan por
constituir nuevos géneros discursivos propios del &mbito educativo: se mantiene la secuencia de
etapas porque permite la organizacion de la tarea escolar y se descarta la orientacion discursiva
de la antigua retorica, dado que no hay variaciones en el auditorio ni problemas retoricos reales.
Es decir que la transposicion didactica del objeto termina por desvincular la escritura de su
contexto real.

Cabe sefialar que, simultdneamente, Luis Iglesias retoma la tradicion francesa de Freinet
(1944) y propone la pedagogia del texto libre en el nivel primario: los alumnos deben escribir
“sobre lo que conocen, sobre su ambiente y su vida personal, con los giros expresivos de su
lengua cotidiana” (Alvarado, 2001, p. 34). En la pedagogia del texto libre del escolanovista
Iglesias, la libertad expresiva se asocia a la creatividad, aunque se valora la planificacion y se
reservan los aspectos gramaticales para la revision, siempre respetuosa de la expresion del nifio.
Contemporaneamente, Salotti y Tobar Garcia (1938) proponen una pedagogia de la expresion,
orientada a recuperar la voz de los nifios en una escritura basada en experiencias
emocionalmente intensas.

En sintesis, entre 1920 y 1970 conviven concepciones antagonicas en el discurso escolar
local sobre la ensefianza de la escritura:

se alejo gradualmente del modelo retérico dominante en la escuela tradicional y lo fue

acercando a la pedagogia de la expresion y de la creacion. En este lapso coexisten
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enfoques distintos, mas vinculados a la pedagogia tradicional o mas progresistas,

dualidad que se repite en el interior de muchas propuestas entre lo que se declara y lo que

se prescribe (Alvarado, 2001, p. 24).

A partir de la década del setenta, el estructuralismo lingiiistico tuvo un impacto directo
sobre la didactica de la lengua en nivel secundario, primero, y en nivel primario, luego. Este
enfoque de la lingiiistica —caracterizado por su riqueza taxondmica y analitica y su nivel de
detalle en la descripcion de la lengua— se unid en el campo educativo a la teoria del aprendizaje
conductista y conformo un enfoque estructuralista de la enserianza de la lengua o modelo
pedagogico tecnocratico, cuando se refiere a su aplicacion a todas las disciplinas escolares
(Marin, 1993, 2004). Desde este punto de vista, se propone el desarrollo de competencias
lingiiisticas exclusivamente escolares, es decir, que deja por fuera cualquier uso social del
lenguaje. Nuevamente, la escritura se reduce a lo literario, y en particular al analisis de un canon
predefinido de obras universales; y al acto de escribir en tanto tarea mecanica —la buena
caligrafia—. El tratamiento de lo literario en el aula responde, segiin Marin (1993), a la ideologia
remanente del modelo pedagégico tradicional, por el cual el alumno debia acceder a un cierto
bagaje de conocimientos que conformarian una “cultura general”.

Los talleres de escritura comenzaron a formar parte del campo educativo también a partir
de los setenta en la Argentina, y mas fuertemente en la década de 1980. En los talleres se
propone la invencion de textos escritos a partir de consignas, y se resignifican los conceptos de
texto, lectura y escritura (Finocchio, 2009; Grafein, 1981; Pampillo, 1982). Durante los afios
siguientes se realizo un importante trabajo para llevar la propuesta del taller a las aulas de nivel
secundario. Por ejemplo, entre 1984 y 1990, Maite Alvarado y Gloria Pampillo coordinaron el

“Taller de escritura con orientacion docente”, y entre 1990 y 2002 se llevo a cabo el programa
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“La UBA y los profesores secundarios”. Estos espacios de trabajo con la escritura se basaron en
las experiencias del grupo Grafein, del surrealismo de OuLiPo y en la Gramadtica de la fantasia
de Rodari. Esta propuesta de trabajo intent6 ser una respuesta, ademas, al “acento puesto por
muchos docentes en cierto espontaneismo dentro de las aulas escolares” (Setton, 2013, p. 12).

En la década del 90, aproximadamente, el enfoque tecnocratico comienza a ser
reemplazado por la ensefianza de la lengua entendida como una habilidad, en el sentido del
dominio de una serie de competencias y desempefios comunicativos (Marin, 1993). Este modelo,
conocido como enfoque comunicacional, asume que el lenguaje es una herramienta de
comunicacion social (Halliday, 1982). Segin Marin (2004), en este modelo, “la lengua se
concibe como discursividad o como textualidad, es decir, como instrumento de comunicacion en
sus dimensiones discursiva, textual y lingiiistica” (p. 13). Los principales aportes para la
pedagogia del texto, en esta etapa, provienen de la lingliistica del texto y de la psicologia
cognitiva (Alvarado, 2001; Alvarado y Setton, 1998; Castro et al., 2011), que ponen en didlogo
los conceptos de cohesion y coherencia con las tipologias textuales y con una vision de la
escritura como proceso que permite caracterizar situaciones y funciones (Cortés, 2001). Las
propuestas para trabajar la produccion de textos escritos en la escuela asumen una postura
constructivista del aprendizaje y se llevan a cabo, mayormente, en el marco de proyectos que se
organizan en torno a género discursivos (Alvarado, 2001; Jolibert, 1991). En sintesis, este
enfoque adopta una “pedagogia de proceso” (Murray, 2009) y asume que la alfabetizacion se
lleva a cabo durante toda la vida.

Finalmente, segtin los disefios curriculares para el Nivel Secundario, actualmente vigentes
en la provincia de Buenos Aires (Rosas y Ricardo, 2006) y otras jurisdicciones, la escritura

constituye una prdctica del lenguaje, es decir, una forma del lenguaje en uso que permite
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participar de una préctica social. Por lo tanto, la ensefianza de la lectura y la escritura se concibe
como la ensefanza de actividades de lenguaje situadas en practicas sociales de comunicacion, en
contextos especificos de interaccion social, lingiiistica y psicologica. Esta concepcion del objeto
y de su enseflanza supone un fuerte cambio de paradigma, y rechaza las posiciones
estructuralistas tanto como el enfoque comunicativo del lenguaje:

Esto supone, por un lado, revisar aquellas practicas de ensenanza centradas

fundamentalmente en la descripcion de aspectos formales y estructurales de la lengua,

dificilmente significativas para los alumnos y desvinculadas de los contextos reales donde
esos aspectos efectivamente se usan [y] (...) repensar algunas cuestiones en torno a las
dificultades aulicas que se presentaron a partir de lo que se entendid por “enfoque
comunicativo”. Si bien las propuestas de ensefianza derivadas en mayor o menor medida
de este enfoque lograron en muchos casos replantear y ubicar el objeto de ensefianza en

contextos reales de uso, en gran cantidad de oportunidades el modo en que fueron leidas y

llevadas al aula dio lugar a otros recortes y concepciones que terminaron por desarticular

el lenguaje en unidades arbitrarias provocando un tratamiento poco reflexivo de su uso

(Rosas y Ricardo, 2006, p. 199).

Asi, los Disefios Curriculares de la provincia de Buenos Aires para la Ensefianza de las
Practicas del Lenguaje se distancian del enfoque comunicativo y de la vision estructuralista en
una serie de aspectos.

En primer lugar, se objeta que el enfoque comunicativo tiende a separar lengua oral,
lengua escrita, lectura y escritura, lo que conlleva una pérdida de la concepcion integral del

lenguaje, definitivamente desarticulada en el marco estructuralista.
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En segundo lugar, se realiza una critica al tratamiento de la graméatica: mientras que el
estructuralismo llevo a un centramiento en la estructura oracional que confino al docente a la
ensefianza del sistema de la lengua, el desplazamiento hacia el texto logr6 un acercamiento al
uso, pero no formar alumnos capaces de usar el lenguaje y reflexionar sobre su uso para construir
conocimientos en torno a él.

En tercer lugar, se afirma que bajo los paradigmas precedentes se realiz6 un tratamiento
superficial de la comunicacién humana. Mientras que las teorias tradicionales de la
comunicacion se centraron en el circuito comunicativo, el concepto de competencia
comunicativa “fue exportado a las teorias constructivistas generando ciertas contradicciones: ;la
competencia para comunicarse es algo general (social) o particular (de un sujeto)? ¢Es algo que
se adquiere o que se construye (aprende)?” (Rosas y Ricardo, 2006, p. 200).

En sintesis, el eje central de las criticas del enfoque que las practicas del lenguaje hacia el
comunicativo se plantea en los siguientes términos:

Lejos de ofrecer (...) una nueva perspectiva para ensefiar y aprender a usar y conocer el

lenguaje en sus multiples dimensiones, las clasicas actividades de reconocimiento del

sujeto y el predicado, se terminaron sustituyendo por actividades de reconocimiento del
emisor, del receptor, clasificacion del tipo textual, o por la graficacion del esquema
comunicativo de Jackobson. El sentido que tiene la ensefianza de las practicas del
lenguaje es precisamente tomar al uso como objeto de ensefianza y de aprendizaje, no

propiciar este tipo de sustituciones, ni la realizacion de ejercicios en torno a cuadros o

clasificaciones nuevos (Rosas y Ricardo, 2006, p. 200).

Como consecuencia, los Disefios Curriculares del area rechazan toda division entre

lengua oral, lengua escrita, lectura o escritura de manera tajante, bajo el argumento de que en el
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uso todas estas dimensiones se encuentran relacionadas y dependen unas de otras. Sin embargo,
tampoco se ignora que la escritura posee sus especificidades: por ejemplo, en la planeacion,
elaboracion y revision de los textos; en cuanto a la seleccion de los recursos en funcion del
género, los destinatarios y los propdsitos del texto, etc. Segun este enfoque, es imposible
comprender la escritura sin atender al ambito especifico del que participa. Por eso, la escuela
secundaria se ocupa actualmente de ensefiar las formas y funciones de la escritura en el &ambito
del estudio, de la ciudadania y de la literatura, ademas de reflexionar sobre la gramatica de la

escritura, el lenguaje escrito en si mismo y sus formas discursivas.

2.3.2. Algunas tensiones en el campo de la ensefianza de la escritura.

En la escuela secundaria actual conviven posiciones contrapuestas en torno a una serie de
asuntos vinculados con la ensefianza de la escritura, que suponen distintas concepciones del texto
escrito, del texto literario y su lectura.

Por ejemplo, existe una confrontacion entre los defensores del texto literario como fuente
de placer y quienes asumen una posicion critica en torno al tema. Al respecto, Colomer (2001)
explica que quienes reivindican la lectura libre sefialan una contradiccion entre reconocer
teoricamente la libertad del lector y controlarla en la practica escolar a través de guias y trabajos
de lectura; por eso proponen recuperar la confianza en la relacion directa entre el autor y el lector
y el placer directo del texto literario, recibido o creado por los alumnos. Desde la vereda opuesta,
quienes rechazan estas posiciones asumen que las tareas de produccion y recepcion libre carecen
de programacion, sistematizacion y evaluacion. Colomer concluye que esta polémica “remite a
una tension de fondo entre juego abierto y juego regulado que compete a todo el ambito

educativo, pero que subyace de un modo especialmente visible en el discurso pedagodgico
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generado durante las tltimas décadas en la ensefianza literaria” (2001, p. 13). Las posiciones mas
radicales del texto libre asumen que la literatura no puede ensefiarse, de alli que el unico modo
de acceso sea el placer del lector, que se conquista leyendo libremente. En este modelo, al
docente le compete fomentar o ser mediador de la lectura, mas que ensefarla.

Solé (1995) argumenta que las posiciones de los defensores del texto libre y de la
escritura como fuente de placer estan lejos de convertirse en realidad en las aulas, dado que la
extension de la obligatoriedad de la ensefianza amplio el grado del alfabetizacion de la
ciudadania, “pero es (...) discutible que alumnos y alumnas hayan descubierto el placer de leer.
De hecho, si nos atenemos a los datos, mas bien parece que lectura se identifica con tarea, con
deberes, con situaciones tediosas y poco gratificantes; en mucho menor medida, se la asimila al
ocio, la diversion y el bienestar personal” (p. 1). Seglin esta autora, la escuela tiene la obligacion
de vincular lectura con placer, pero para hacerlo se requieren la mediacion de la ensefianza y el
esfuerzo individual: los alumnos “necesitan percibir la lectura como un reto interesante, algo que
los desafia, pero que podran alcanzar con la ayuda que les proporciona su maestro; deben darse
cuenta de que aprender a leer es interesante y divertido, que les permite ser mas auténomos” (p.
4). En la misma linea, Martinez (2001) realiza un encendido “elogio de la dificultad”.

A tono con lo anterior, otra linea de tension dentro del campo es la relacion entre
escritura y creatividad o, dicho de otro modo, la oposicion entre creatividad e invencion. Segin
explica Alvarado (1997), la pedagogia del texto libre alimento la representacion romantica del
nifio como espontaneamente creador: “creatividad, libertad y espontaneidad parece ser el lema
que concentra la reaccion rousseauniana de la escuela nueva contra la pedagogia tradicional”
(1997/2013, p. 154). De alli que la pedagogia de la libre expresion haya tenido su momento de

maximo desarrollo en la década de 1970, y que haya conducido a la imposibilidad de la
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ensefianza de la escritura: si escribir es parte de la expresion libre y creativa del sujeto, no sigue
reglas especificas y por lo tanto no puede constituirse en objeto de ensefianza escolar. Para
reinsertar la escritura en el aula sera necesaria su reconceptualizacion en términos de invencion,
“en las antipodas de la espontaneidad creadora” (Alvarado, 1997/2013, p. 155). A tal fin, algunas
propuestas didacticas, como las de los talleres de escritura resefiados mas arriba (Setton, 2013),
recuperan el concepto de inventio de la retorica clasica: se trata del arte de buscar ideas, es decir,
elementos preexistentes que se combinan de manera original y que el escritor debe ser capaz de
hallar en su memoria o en reservorios externos.

Como tercera problematica dentro del campo se puede mencionar la dicotomia
contenido/expresion. La oposicion entre contenido y expresion atraviesa la cultura escolar y
promueve, en términos de Alvarado (1996), una representacion del lenguaje como vehiculo del
pensamiento. De este modo, se disocian el conocimiento —objeto, contenido de ensefianza— y
el lenguaje, que queda reducido a un medio de comunicacion, exclusiva responsabilidad de los
profesores de Lengua: “en Lengua se aprende a usar la herramienta para comunicar cualquier
contenido” (Alvarado, 1996/2013, p. 143). Sin embargo, las investigaciones psicolingiiisticas
actuales demuestran que la escritura no puede reducirse al rol de medio de expresion de un
contenido respecto del cual es una herramienta externa: por el contrario, la lengua modela o
configura el pensamiento. Siguiendo esta linea, y a fin de romper con la dicotomia
contenido/expresion, algunos autores defienden la ensefianza de la escritura a través de las
disciplinas (Navarro y Revel Chion, 2013).

Finalmente, existe otro conjunto de problemas dentro del campo en lo relativo al éxito o
el fracaso de la ensefianza y el aprendizaje de la escritura en la escuela secundaria. Distintos

estudios indican que los estudiantes enfrentan obstaculos especificos en la lectura y la escritura,
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y, por lo tanto, en sus procesos de aprendizaje en el nivel superior producto, entre otras razones,
del desfasaje entre las practicas que se llevan a cabo en uno y otro nivel (Carlino, 2003;
Fernandez y Carlino, 2006). Por ejemplo, Carlino (2007) sugiere que docentes y alumnos de
nivel secundario abordan la escritura desde un punto de vista estrictamente gramatical y
normativo, por lo que dejan de lado la expresion y la estructura de ideas vinculadas a situaciones
retoricas y géneros discursivos particulares, que son modos propios del nivel superior. De hecho,
el Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina llevo a cabo, en los afios 2005 a 2008, un
Programa de apoyo al ultimo afio del nivel secundario para la articulacion con el nivel superior.
El objetivo de este programa fue que los alumnos fortalezcan capacidades, aptitudes y saberes
para afrontar mejor el paso del nivel medio al superior, facilitando de esa manera el acceso y la
permanencia en el nivel. Para ello se dictaron talleres en las areas de matematica y lengua, esta
ultima organizada en dos ejes: lectura y andlisis de textos literarios y produccion de textos de
invencion; y lectura de textos informativos y argumentativos en torno a tres tematicas vinculadas
con debates actuales del campo cientifico, social y cultural y produccion de informes de lectura y
de textos de opinion.

Cabe observar que la escritura aparece como un problema para los docentes de nivel
secundario. Tal como ya se ha sefialado, Tenti Fanfani (2012) encuentra que los docentes
bonaerenses se distribuyen de manera equitativa entre quienes consideran que sus alumnos se
desempefian bien o muy bien en tareas de lectura y escritura y quienes opinan que lo hacen mal o
muy mal. Los docentes encuestados colocan la responsabilidad del fracaso escolar fuera de la
escuela: los problemas de aprendizaje de la lectura y la escritura dependen de factores
individuales o familiares y culturales; y solo una minoria los explica como en funcién de la

ensefianza. En la misma linea, Bollasina y Rotstein de Gueller (s.f.) argumentan que los docentes
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registran una “creciente dificultad para la ensefianza y el aprendizaje de la escritura, la ajenidad
de los estudiantes respecto de los libros, el lugar secundario de la escritura como medio de
expresion de los adolescentes escolarizados y los obstaculos para la utilizacion de la lectura y la
escritura en el aprendizaje de las disciplinas cientifico-técnicas” (p. 2). Segun las autoras, la
prensa argentina se hace eco de estas mismas dificultades dado que hallaron mas de 60 articulos
relacionados con la problematica de la lectura y la escritura en la educacion secundaria en los

ultimos anos.
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Capitulo 3. Antecedentes en el estudio de las representaciones sociales de la escritura

3.1. Estudios sobre representaciones sociales de la escritura

El estudio de las representaciones sociales encuentra terreno fértil en el campo educativo
(Castorina y Barreiro, 2014; Materan, 2008; Mireles Vargas, 2011; Pereira de Sa, 1998; Pifia
Osorio y Cuevas Cajiga, 2004). Por ejemplo, Michael Gilly (1989) estudia las representaciones
de los docentes sobre los alumnos; Pereira de Sa, Moller y Medeiros (1990) se ocupan de las
representaciones de los profesionales y usuarios brasilefios de la escuela primaria sobre la
institucion; y Souto (1993) realiza el mismo tipo de trabajo, aunque enfocado en el nivel
universitario. Pereira de Sa (1998) explica que las investigaciones sobre RS en el campo
educativo suelen ocuparse del sexo, las relaciones amorosas, las relaciones de género, la
maternidad, los roles parentales, el embarazo, la concepcion, la prostitucion, entre otros objetos.

Otro conjunto de investigaciones se enfoca especificamente en el problema de la
ensefianza, el aprendizaje y el trabajo docente. Por ejemplo, Roman (2003) se preocupa por las
resistencias y los mecanismos de cambio de las practicas pedagdgicas en el contexto del aula en
los establecimientos a los que asisten sectores populares de Chile y analizan la relacion existente
entre las representaciones sociales que los docentes tienen de sus alumnos y alumnas y la
efectividad de la practica pedagogica que llevan a cabo. La autora concluye que los docentes
asumen la imposibilidad de lograr una educacion de calidad educativa dado que “el ‘obstaculo’
no son ellos ni sus practicas, sino los nifios, sus familias y el entorno” (2003, p.127). En esta
linea, existe un amplio conjunto de estudios que abordan de manera directa o indirecta el tema

del fracaso escolar a partir de la indagacion de las RS de los docentes, como los trabajos de
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Kaplan sobre la inteligencia (1998, 2008a) y la pobreza (2008b), o las indagaciones de Pérez
Rubio (2007).

Por su parte, Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera (2009) realizan una indagacion
orientada a identificar la estructura y el contenido de las representaciones sociales sobre la
docencia a partir de una muestra estratificada de docentes argentinos segun el nivel educativo en
el que concentran su mayor carga horaria (nivel secundario, nivel universitario); la antigiiedad en
el ejercicio de la docencia (experto y novato) y la especialidad de formacion. Mediante la técnica
de evocacion y jerarquizacion y una escala Likert, los autores encuentran una misma
representacion social para todos los subgrupos de docentes considerados, que se estructura en
torno a aspectos de la dimension identitaria —en relacion con los significados de la docencia—y
de la dimension educativa —en tanto proceso de ensefianza y de aprendizaje. El sistema
periférico refuerza este nlicleo en su caracter identitario en lo referido a los valores y las
actitudes hacia la docencia. De manera similar, Méndez Zliiga y Barraza Macias (2014),
realizan un estudio de la representacion social del desarrollo profesional en docentes mexicanos
de nivel primario y, mediante la administraciéon de un conjunto de instrumentos, concluyen que
el nucleo de esta representacion esta definido por las ideas de “actualizacion” y “capacitacion”.

Finalmente, el grupo de trabajos que interesa particularmente a los fines de la
investigacion que aqui se presenta es el que se ocupa de la lengua escrita (Alvarado y Selton,
2003; Charolles, 1986; Di Stefano y Pereira, 2004), la escritura académica (Jarpa Azagra y Salas
Valdebenito, 2011; Marinkovich y Cérdova, 2014), el proceso de escritura de una tesis
(Marinkovich y Salazar, 2011; Tapia Ladino y Marinkovich, 2011; Tapia Ladino y Marinkovich,
2013), entre otras investigaciones que vinculan escritura y RS. En términos generales, las

investigaciones que se ocupan de las RS de la escritura se llevan a cabo a partir del andlisis de
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documentos institucionales (Carlino, 2005; Barragdn y Medina, 2008), entrevistas (Natale,
2011), grupos focales (Tapia Ladino y Marinkovich, 2011; Tapia Ladino y Marinkovich, 2013),
observaciones (Barragan y Medina, 2008) o encuestas (Alazraki et al., 2008; Alvarado y Selton,
2003; Concari, 2005; Klein et al., 2009; Di Stéfano y Pereira, 2004; Gil y Bigas, 2012; Pereira 'y
Di Stéfano, 2007).

Natale (2011) examina las representaciones de los profesores sobre la escritura académica
en el nivel superior, mas especificamente, la produccion de textos académicos y profesionales en
la formacion de grado, la manera en que son construidos en el lenguaje los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la escritura académica, los roles que asignan a docentes y estudiantes
y la manera en que estos Ultimos son valorados. Mediante el analisis de tres entrevistas en
profundidad, se concluye que conviven tres RS de la escritura: 1) como un medio para transmitir
ideas, 2) como un medio para actuar en el mundo, 3) como una habilidad natural.

También en el nivel superior, Tapia Ladino y Marinkovich (2011) utilizaron las técnicas
de grupo focal y entrevista en profundidad con docentes y alumnos universitarios para conocer
sus representaciones sobre la escritura, en general, y la escritura de una tesis, en particular. Los
resultados de su indagacion revelan que mientras los docentes se representan la tarea de escribir
una tesis como parte de un eslabon que debe concretarse en un articulo cientifico publicable que
favorezca el ingreso a estudios de posgrado, los estudiantes perciben la tesis como una tarea
dificil de desarrollar, pues estiman que no fueron lo suficientemente preparados para enfrentarla.
La hipdtesis de las autoras es que las distintas representaciones se sustentan en diversos
supuestos: la tesis como un medio para cerrar una etapa de formacion académica e ingresar al
mundo laboral y la tesis como un medio para acceder a los estudios de posgrado con la

perspectiva de incorporarse a la correspondiente comunidad cientifica.
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Las mismas autoras (Tapia Ladino y Marinkovich, 2013) sefialan que las representaciones
de docentes y alumnos chilenos de las carreras de Periodismo y Trabajo Social sobre las tareas
de escritura son consecuencia de sus propias experiencias y expectativas sociales, y que tales
ideas guian el trabajo de escritura de una tesis. Nuevamente, mediante grupos focales y
entrevistas en profundidad, concluyen que la escritura es una tarea que define la formaciéon y
determina la identidad profesional.

Carlino (2005) analiza un conjunto de documentos disponibles en los sitios Web de 103
universidades canadienses y norteamericanas para identificar las formas de ensefianza de la
escritura académica y las representaciones sociales institucionales que las sostienen. La autora
concluye que la escritura se representa como una herramienta epistémica, involucrada
necesariamente en el aprendizaje. Mas especificamente, en relacion con la naturaleza y funciones
del escribir, la representacion que predomina es la que contrasta con la concepcion mas
extendida de la escritura como un canal para demostrar el conocimiento de una materia. “Estos
programas sostienen que escribir es una herramienta privilegiada para aprender cualquier
asignatura porque cuando se escribe comprometidamente —y a través de sucesivas
reescrituras— no solo se conserva o comunica informacion sino que se logra transformar el
conocimiento de partida” (2005, p. 149). Es decir que la escritura no es un modo de expresar lo
que se sabe, sino de elaborarlo; no es un canal neutro o informe, sino que esta sujeto a las
convenciones particulares de cada dominio.

Algunas investigaciones se ocupan exclusivamente de las RS de los alumnos. Por
ejemplo, Alvarado y Selton (1998) realizan una investigacion con estudiantes universitarios a los
que presenta un cuestionario especialmente disefiado para elicitar representaciones sobre el

escritor y la escritura. En cuanto a la escritura, encuentran dos representaciones dominantes: un
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don natural o un vehiculo para la expresion de contenidos preexistentes. Segun las autoras, estas
dos representaciones son coherentes con los resultados de Vigner (1982), quien estudi6 las RS de
la escritura y del escritor de docentes y alumnos de nivel secundario en Francia e identifico la
coexistencia de una representacion social a la que denominé tradicional —la escritura literaria
como producto de un don natural, de la creatividad del individuo, es decir, una vision idealista de
lo escrito—, con otra de la escritura entendida como cddigo segundo. Segin esta imagen, la
escritura se reduce a la dimension de canal o medio de transmision de mensajes. Charolles
(1986) sugiere que esta RS — la escritura como un don especial, que no se ensefia ni se aprende;
representacion que define como “romantica”— es responsable del fracaso de las pedagogias de
la escritura en Francia.

Por su parte, segiin Bocca y Vasconcelo (2007), la representacion social de la escritura de
los alumnos de profesorado de la ciudad de Cérdoba se vincula con las ideas de composicion y
medio para expresar sentimientos, por lo que el escritor se asume como sujeto de la inspiracion y
la creatividad, lo que anula la concepcion de la escritura como un proceso cognitivo y como
practica social.

En la misma linea, Di Stefano y Pereira (2004) indagan las representaciones de alumnos
universitarios (i) respecto de los textos a leer y (ii) a producir y (iii) las representaciones de la
tarea y del papel del escritor/lector como estudiante. Las autoras encuentran que los estudiantes
conciben el texto académico como una unidad monolodgica, portadora de una autoridad
incuestionable, lo que supone una tendencia marcada a leer los textos argumentativos como si
fueran expositivos, es decir, anulando su dimension polémica y adoptando una actitud obediente
hacia el texto. En cuanto a las representaciones de los textos a producir, los estudiantes se

asumen como reproductores, en lugar de pensarse como actores de su propia escritura.
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Finalmente, en relacion con la representacion de la tarea y del papel del escritor/lector como
estudiante, Di Stefano y Pereira afirman que se tiende a pensar la lectura como una actividad
descontextualizada cuyo unico fin es el acopio de informacion.

Por otra parte, Ortiz Casallas (2009) describe las RS de los alumnos colombianos sobre la
lectura y la escritura en nivel primario y nivel medio. A tono con los estudiantes universitarios
encuestados por Alvarado y Selton (2003), la autora sefiala que la representacion social mas
generalizada refiere al cardcter instrumental, pragmatico, eficientista e inmediatista de estas
competencias, en un contexto de supervivencia y mercado; por lo que la lectura y la escritura se

interpretan como instrumentos de difusion, transmision y comunicacion de informacion.

3.2. Otros estudios relacionados a concepciones del sentido comin sobre la escritura

Existe un amplio campo de indagaciones sobre el pensamiento de los docentes, que se
lleva a cabo desde diversas perspectivas y, por tanto, apelando a distintas categorias teoricas:
creencias, concepciones, teorias implicitas (Hérnandez Machuca, 2012). Aunque estas no son
sinénimas,' se ocupan de conocimientos del sentido comun dentro de la poblacién que interesa a
este estudio, por lo que se resefian algunas de tales indagaciones, en tanto podrian ser puestas en
didlogo con los hallazgos de este trabajo. Por otra parte, la mayor parte de las investigaciones

sobre representaciones sociales e ideas implicitas de los docentes en relacion a la escritura se

! Por ejemplo, a diferencia de las RS que nos interesan, las concepciones corresponden a la forma particular como
cada individuo interpreta y se apropia de lo que le rodea, por lo que se han indagado fuertemente las concepciones
docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje. En cuanto a las primeras, Vilanova, Garcia y Sefiorifio (2007) y Aparicio,
Hoyos y Niebles (2004), entre otros, sostienen que existe una preferencia docente por concebir el conocimiento como

un objeto externo y al alumno como un receptor que no elabora sino que acumula.
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concentran, particularmente, en la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, y a
partir de alli desprenden cudl es la idea de la escritura que subyace a estas practicas.

Barragdn y Medina (2008) buscan conocer cuales son las practicas reales en la ensefianza
de la lectura y escritura en el nivel inicial en Espafia e identificar cuéles son las condiciones mas
idoneas para el aprendizaje de estas habilidades, por lo que indagan las ideas implicitas de los
docentes. Las investigadoras logran caracterizar tres perfiles de practicas de ensefanza
autodeclaradas. En las practicas instruccionales, la escritura se planifica a partir de la
segmentacion del codigo que proponen los docentes o el libro de texto y se trabaja en el
afianzamiento del trazo y el reconocimiento graficosonoro de las letras. En las practicas
situacionales, se reconoce el papel fundamental del contexto y del texto como puntos de partida
para el desarrollo del proceso escritor. Finalmente, las practicas multidimensionales aplican los
principios de las dos anteriores: ensefianza del codigo y aprovechamiento de la situacion
emergente.

En la misma linea, Castillo Pefia (2009) realiza un estudio descriptivo de las ideas
implicitas de los docentes mexicanos de nivel primario respecto de la ensefianza de la escritura.
La autora analiza tres casos mediante entrevistas y observaciones y concluye que los sujetos
poseen visiones diferentes sobre la ensefianza de la escritura, y que estas ideas son incluso
internamente contradictorias entre si y respecto de la practica. Por ejemplo, Casillo Pefia
identifica la presencia de ideas vinculadas con el enfoque comunicativo funcional de la
ensenanza de la escritura conviviendo con la idea del “don natural” (la inteligencia y la
creatividad como genéticamente determinadas), y practicas de copia textual en el mismo sujeto.

Del mismo modo, Gil y Bigas (2012) intentan demostrar que el sistema de creencias,

representaciones y saberes de los docentes explican las diferencias entre sus practicas como
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alfabetizadores. Las autoras analizan entrevistas a docentes espafioles de primero y segundo
grado de educacion primaria y concluyen que existe una cierta desconfianza hacia las propuestas
que proceden de la investigacion y de la universidad, con el argumento que existe una cierta
desconexion de la universidad con la realidad escolar. Ademas, los entrevistados indican que sus
practicas docentes se basan en la experiencia (exitosa) previa, generalmente apoyada en alguna
teoria del aprendizaje: la importancia de la mecanizacion y de la repeticion para alcanzarla; una
progresion que se inicia en el conocimiento de los elementos mas simples, para ir
ensamblandolos y formando elementos mas complejos: silabas, palabras, frases, etc.; la
gradacion de las letras o sonidos por los que empezar; la creencia que el significado aparecera al
final del proceso porque el significado esta en el texto; la creencia que hay que separar los dos
aprendizajes: el del sistema de escritura del de la comprension de los textos, etc.

Por su parte, Medina y Bruzual (2006) encuentran que en el nivel inicial se privilegian el
reconocimiento y produccion de grafias, silabas y palabras para luego pasar al descifrado de
oraciones y textos. Es decir que los docentes venezolanos poseen ideas sobre la escritura
vinculadas con una concepcion formal, por lo que no se promueven situaciones ¢ intenciones
reales de escritura sino que perviven las formas a través de las cuales ensefar a escribir requiere
del conocimiento del codigo de manera fragmentada y acumulativa. El trabajo de Tolchinsky y
Rios (2009) conduce a resultados equivalentes. Las autoras sefialan dos posiciones en torno a la
escritura y su enseflanza. La primera defiende la ensefianza sistémica del codigo mediante la
relacion letra/sonido, conciencia fonologica y decodificacion de palabras; y la segunda se
concentra en la creacion de un ambiente propicio de aprendizaje donde leer y escribir tengan

sentido. Por lo tanto, aunque existe un marco de referencia mas amplio, las preferencias de los
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maestros en cuanto se ubican en la ensefianza del descifrado del codigo y de los aspectos mas
formales de la escritura.

Hernandez Machuca (2012) sostiene que las investigaciones sobre el tema parecen
indicar que, para los docentes de nivel inicial y primario, el acto lector y escritor se definen como
una actividad mecénica. Desde este punto de vista, la ensefianza y el aprendizaje se concentran
en la adquisicion del codigo, en los aspectos formales de la lengua escrita y en el descifrado.
Estas ideas transforman la escritura en un objeto exclusivamente escolar, tanto para los maestros
como para los estudiantes, que se desarrolla con la repeticion de trazos y fonemas para afianzar
la memoria. Segun la autora, por tanto, estas indagaciones permiten identificar concepciones y
practicas antiguas que se resisten al cambio y que conviven con nuevas formas de concebir y
promover la ensenanza de la escritura. Por otra parte, sugiere que las investigaciones sobre las
ideas de los alumnos son coherentes con las de los docentes en cuanto a la escritura, dado que en
ambos casos se la concibe como una actividad académica sin vinculacién con lo social, con lo
cultural ni con la produccion de textos.

En esta tltima linea, De la Cruz, Scheuer, Echenique y Pozo (2011) analizan las ideas de
los alumnos desde preescolar hasta séptimo grado y encuentran que la mayoria hace referencia al
uso de la escritura desde una funcion reproductiva, que esta concepcion se instala durante el
periodo de la educacion primaria en los estudiantes y que refleja las concepciones y practicas
docentes actuales. En la misma linea, Pefia (2009) analiza las concepciones de estudiantes de
nivel primario sobre la escritura y demuestra que se la concibe, inicamente, como tarea escolar y
actividad fisicomotriz. Por lo tanto, segun estos resultados, las concepciones de los estudiantes

reproducen los modos en que aprendieron a escribir.
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Miras, Solé y Castells (2013) indagan las relaciones entre las creencias de los estudiantes
acerca de la lectura y la escritura, la calidad de sus escritos de sintesis y el nivel de aprendizaje
que alcanzan tras su realizacion. Para ello, realizan un estudio con 48 estudiantes de educacion
secundaria que deben realizar una tarea de escritura: producir un resumen luego de leer tres
textos. Los resultados apuntan a que los escritos de los alumnos que sostienen creencias mas
transaccionales muestran mejor organizacion y mayor integracion de los contenidos. Las autoras
también encuentran que quienes elaboran textos mas integrados son los que obtienen mayores
beneficios en términos de aprendizaje.

En el nivel secundario también, Bollasina y Rotstein de Gueller (s/f) realizan un estudio
biografico tomando como muestra un grupo de docentes de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires de diversas asignaturas. Las autoras descubren que aunque no existe una concepcion
homogénea de la escritura entre los participantes, prevalece la idea de que funciona como
memoria o conservacion, como transcripcion de lo que se dice o lo que se lee. Las autoras
también encuentran una distincion entre la escritura como expresion literaria —asociada a las
ideas de ficcion, imaginacion, creacion—, la escritura como modo de expresion de pensamiento
—expresion de conceptos, ideas— y la escritura académica —desvinculada del objeto de estudio
y caracterizada por su objetividad, rigurosidad y exactitud—. Bollasina y Rotstein de Gueller
explican ademas que muchos docentes asumen que los alumnos deben escribir con la menor
cantidad de desvios gramaticales, ortograficos, semanticos o sintacticos; es decir que asumen la
escritura como un producto estatico.

Rubio (2011), por su parte, realiza un estudio cualitativo, mediante diez entrevistas
semiestructuradas, destinado a indagar las concepciones de académicos sobre la produccion

escrita en la formacion inicial docente. Segtn el autor, los participantes poseen una concepcion
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centrada en la dimension comunicativa de la escritura, concebida desde los procesos internos del
escritor, que no resulta significativa para orientar la produccion escrita de los futuros profesores.

Con el objeto de evidenciar las creencias (beliefs) subyacentes en tormo a la escritura y su
ensefianza, Ivanic (2004) analiza un amplio conjunto de datos vinculados a la pedagogia de la
escritura: documentos politicos, materiales de ensefianza y aprendizaje, grabaciones de practicas
docentes, entrevistas y grupos focales con docentes y alumnos. Como resultado, la autora
identifica seis tipos de discursos, esto es, configuraciones de creencias y practicas en relacion a
la ensefanza de la escritura: el discurso de la escritura (1) como habilidad —en este caso, la
escritura consiste en la aplicacion de ciertos saberes relativos a las relaciones entre sonidos y
simbolos, y patrones sintacticos para la construccion del texto—, (2) como producto de la
creatividad —es decir, la escritura es producto de la creatividad del autor—, (3) como proceso
—segun este discurso, la escritura consiste en procesos de composicion que se llevan a cabo en
la mente del escritor y que implican una realizacion practica—, (4) como género —en este caso,
la escritura es un conjunto de tipos de textos que toman forma segiin el contexto social—, (5)
como practica social —la escritura esta guiada por propositos comunicativos en un contexto
social— y (6) como fendmeno sociopolitico —la escritura es una practica sociopoliticamente
construida que tiene consecuencias sobre la identidad, implica una situacion dialogica y permite
el cambio—.

Los hallazgos de esta autora permiten explicar la existencia de una pluralidad de
creencias y discursos en torno a la escritura, producto de la naturaleza misma del lenguaje.
Siguiendo a Fairclough (1989, 1992), Ivanie (1998) y Jones (1990), Ivanic sostiene que el
lenguaje implica siempre una serie de niveles o en una estructura anidada, y que cualquier

manifestacion lingiiistica debe ser analizada siguiendo la metafora de las “capas de cebolla™: el
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texto se da en el marco de un proceso cognitivo, que se enmarca en un evento, que sucede en un
contexto sociocultural y politico. Desde este punto de vista, los aspectos, dimensiones, elementos
o facetas textuales del lenguaje estan insertos en y son inseparables de los aspectos sociales y
mentales; por lo que los distintos discursos en torno a la escritura pueden estar haciendo
referencia a uno u otro de estos niveles, y a concepciones sobre cada uno de estos niveles
(Ivanic, 2004). Asi, la autora define discurso como “la asociacion socialmente aceptada entre
modos de usar el lenguaje u otras expresiones simbolicas y artefactos; modos de pensar, sentir,
creer, valorar y actuar que pueden ser utilizados para identificarse a si mismo como un miembro
de un grupo socialmente significativo” (Ivanic, 2004, p. 224); y los discursos sobre la escritura
como constelaciones de creencias sobre la escritura y su aprendizaje, modos de hablar sobre la

escritura y maneras de aproximarse a esta para su ensefianza y valoracion.
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Capitulo 4. Objetivos e hipdtesis
4.1. Objetivo general

e Conocer las representaciones sociales de la escritura de los docentes de Practicas del

Lenguaje de Educacion Secundaria de la Provincia de Buenos Aires.

4.2. Objetivos especificos

e Describir la estructura de las representaciones sociales de la escritura de los docentes de
Practicas del Lenguaje de Educacion Secundaria de la Provincia de Buenos Aires.

e Analizar la existencia de posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales
de la escritura segin sexo, edad, nivel de estudios alcanzado, capacitacion especifica

sobre el tema y antigiiedad en el ejercicio de la docencia.

4.3. Hipotesis

Si bien este estudio es de caracter exploratorio, sigue la hipdtesis de que existen
posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales de la escritura que sostienen los
docentes de nivel secundario de la provincia de Buenos Aires en funcion de las variables
independientes sexo, edad, nivel de estudios alcanzado, capacitacion especifica sobre el tema 'y

antigiiedad en el ejercicio de la docencia.
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Capitulo 5. Método

5.1. Diseiio del estudio

El disefio del estudio es ex post facto (Montero y Orfelio, 2007), en tanto las limitaciones
para el contraste de las relaciones entre los fenomenos considerados esta dada por la
imposibilidad de manipular las variables independientes (sexo, edad, nivel de estudios alcanzado,
capacitacion especifica sobre el tema y antigiiedad en el ejercicio de la docencia). Ademas, es un
estudio de tipo retrospectivo (Montero y Orfelio, 2007) debido a que su proposito es indagar la
variable dependiente —Ia RS de la escritura— y analizar, luego, sus relaciones con otras

variables.

5.2. Muestra

La muestra fue seleccionada de manera intencional no probabilistica, ya que se utilizo el
método de muestreo por cuotas (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio,
20006), intentando igualar las cuotas segun antigiiedad en el ejercicio de la docencia.

La muestra estd compuesta por 201 sujetos, todos ellos docentes de Practicas del
Lenguaje, de nivel secundario y de la provincia de Buenos Aires. El 88,06 % (n=177) de ellos
son mujeres y el 11,94 %, hombres (n = 24). Ademas, los participantes tienen entre 20 y 68 afios
(M =39,52; SD =9,810), con la siguiente distribucion: el 18,91 % (n = 38), entre 20 y 29 afios
de edad; el 34,33 % (n = 69), entre 30 y 39 afios; el 28,36 % (n = 57), entre 40 y 49 afios; el
18,41 % (n=37), 50 0 mas afios de edad.

En cuando a las variables vinculadas con los aspectos de formacion y profesionales, la

muestra contiene un 26,87 % (n = 54) de participantes que no realizaron cursos de formacion o
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capacitacion docente en relacion con el objeto especifico, mientras que el 73,3 % (n = 147) si lo
hiso. En cuanto al maximo nivel de estudios alcanzado, el 51,74 % (n = 104) de los participantes
corresponden al nivel terciario; el 34,83 % (n = 70), al nivel universitario; y el 13,43 % (n =27)
alcanzaron un nivel de posgrado. Sobre la antigiiedad en ejercicio de la docencia, la muestra
posee la siguiente distribucion: 66,67 % (n = 134) de los participantes tiene entre 0 y 10 afios de

antigliedad; 21,89 % (n = 44), entre 11 y 20 afios; y 11,44 % (n =23), mas de 20 afios.

5.3. Instrumentos y procedimientos

La recoleccion de datos se realizd en un unico encuentro con los participantes. Asimismo,
los participantes dieron su consentimiento informado para formar parte de esta investigacion y se
les comunic6 que los datos obtenidos serian utilizados unicamente con fines cientificos,
preservando en todo momento el anonimato de sus identidades. Como instrumento para la
recoleccion de datos se utilizo un cuestionario autoadministrable (ver Anexo I) compuesto de la

siguiente manera:

a. Para indagar la RS de la escritura se administro la técnica de asociacion de palabras
(Doise, Clemence y Lorenzi Cioldi, 1992; Verges, 1999) con la consigna: Le pedimos que
por favor escribas las primeras 5 palabras que le vengan a la mente al pensar en
"escritura”. El limite de palabras a asociar se estableci6 en cinco dado que los estudios
realizados muestran que las personas tienden a escribir cinco palabras si no se limita la
cantidad de asociaciones (Wagner y Hayes, 2005, Wagner et al, 1999). Este instrumento
de recoleccion de datos, frecuentemente utilizado en la investigacion sobre RS (Verges,
1999; Wagner et al., 1999) responde al enfoque estructural desarrollado por Abric (1993,

1996, 2001). De esta forma el analisis de la informacion obtenida mediante esta técnica
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permite poner de manifiesto el campo semantico propio de una representacion y su
estructura jerarquica (Abric, 1993, 1996, 2001; Verges, 1999; Wagner et al., 1999;
Wagner y Hayes, 2011).

b. Para indagar la formacion de los docentes se consulto sobre el titulo de base, el
maximo nivel de estudios alcanzado, la participacion en cursos de actualizacion o
formacion especifica sobre el objeto y la antigiiedad en la docencia.

c. También se incluyeron preguntas sobre informacion sociodemografica: edad, sexo y

jurisdiccion en la que ejercen la docencia.
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Capitulo 6. Resultados

6.1. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

Para analizar la estructura de la RS de la escritura de los 201 participantes del estudio se
utilizo el software Evoc (Ensemble de programmes pemettant I’analyse des evoctions), version
2000, disefiado por Verges (1999). Este recurso fue desarrollado especificamente para el estudio
de las RS desde el punto de vista que aqui nos interesa, es decir, de acuerdo con la escuela
estructural iniciada por Abric (Verges, 1999).

El total de palabras asociadas por los participantes fue de 1002, de las cuales 268
resultaron ser palabras diferentes. El corpus de palabras obtenido fue analizado para reemplazar
sindnimos y términos con diferentes formas gramaticales (género y niimero) (Sarrica, 2007;
Verges, 1999). En todos los casos se conservo la forma con mayor frecuencia en el corpus de
asociaciones (ver Anexo II).

Sobre el corpus definitivo de palabras, se realizé un andlisis de frecuencia y rango
promedio de asociacion (Verges, 1999). El rango promedio se obtiene por la suma de las
posiciones en las que fueron asociadas cada una de las palabras sobre la cantidad total de

asociaciones. Los resultados de ese analisis se exponen en la Tabla 1.

Tabla 1

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura (n=201)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas

palabras inversas
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10

11

13

14

16

19

20

22

23

25

26

27

28

35

139

47

19

20

139

233

290

370

405

447

475

483

510

530

541

567

595

611

630

650

672

695

720

746

773

829

864

13.9

23.3

28.9

36.9

40.4

44.6

474

48.2

50.9

52.9

54.0

56.6

594

61.0

62.9

64.9

67.1

69.4

71.9

74.5

77.1

82.7

86.2

1002

863

769

712

632

597

555

527

519

492

472

461

435

407

391

372

352

330

307

282

256

229

173

100.00

86.1

76.7

71.2

63.1

59.6

554

52.6

51.8

49.1

47.1

46.0

43.4

40.6

39.0

37.1

35.1

32.9

30.6

28.1

25.5

229

17.3
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40 2 944 942 138 13.8

58 1 1002 100.00 58 5.8

A continuacion, el corpus se dividio en tres puntos siguiendo al logaritmo de ZIPFF
(Verges, 1999), una ley que define la distribucion tedrica del Iéxico y establece que un pequefio
numero de palabras del vocabulario del que se dispone son utilizadas con mucha frecuencia,
mientras que un gran nimero de palabras son poco empleadas. Mediante este logaritmo, por
tanto, se identificaron los términos muy frecuentes, poco frecuentes e idiosincraticos (Sarrica,
2007; Verges, 1999). Esta distribucion permitié determinar 4 como frecuencia minima de
evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar con el 71.1 % del corpus total de
asociaciones. Esto significa que se excluyeron del analisis las palabras con frecuencia 1,2 y 3
como consecuencia de su variabilidad y en funcion de que no darian cuenta de significados
colectivos sobre el objeto de representacion (Sarrica, 2007; Verges, 1999). Ademas se establecio
9 como frecuencia intermedia, ya que corresponde al 51.8% del corpus total de asociaciones. A
partir de esa frecuencia puede identificarse una notoria disminucion en el nimero de palabras
con frecuencias mayores (de 10 a 58 en la primera columna). Por otra parte, el rango promedio
de asociacion fue de 3.00, esto es, el promedio de las posiciones ocupadas en la técnica de
asociacion de todas las palabras.

Siguiendo estos criterios se identifico la estructura de la RS de la escritura, segln los
participantes de esta investigacion (Abric, 1993, 1996, 2001; Flament, 1994a, 1994b; Verges,

1999; Verges, Tyszka y Verges, 1994). Los resultados se presentan en la Tabla 2.
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Tabla2

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes (n=201)

Rango medio <3 Rango medio >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia arte 13 2,692 | cohesion 20 3,400
>9 borrador 9 2,556 | comprension 14 3,000
coherencia 27 2,889 | cultura 9 3,333
comunicacion 40 2,800 | literatura 19 3,211
conocimiento 13 2,385 | placer 28 3,107
creatividad 58 2,517 | practica 09 3,778
expresion 35 2,429 | redaccion 11 3,091
imaginacion 26 2,000
lectura 40 2,500
libertad 25 2,960
libros 14 2,571
ortografia 23 2,696
palabras 16 2,500
pensamiento 28 2,786
proceso 22 2,227
produccion 10 2,800
texto 10 2,600




Frecuencia dificultad 4 1,500 | alfabetizacion 4 3,000
<9 letras 7 2429 | aprendizaje 6 3,500
lapiz 4 2,000 | caligrafia 4 3,250
papel 7 2,714 | claridad 5 3,800
reflexion 6 2,667 | competencias 5 3,000
trabajo 8 2,875 | correccion 5 3,800
vivir 4 2,500 | cuento 4 4,250
codigo 4 3,500

educacion 6 4,167

emocion 6 3,000

escritor 5 3,800

gramatica 6 3,833

historia 6 3,333

ideas 4 4,250

inspiracion 4 3,500

inteligencia 4 4,000

invencion 7 3,143

lenguaje 4 3,750

memoria 4 3,500

mensaje 4 3,000

mundo 5 3,000

oralidad 4 3,250

planificacion 7 3,571




poder 4 3,750
puntuacion 4 3,000
reescritura 4 3,500
revision 4 4,500
saber 6 3,000
sentido 5 3,000
sistema 4 3,250
sociedad 5 3,800
sujeto 4 4,500

El cuadrante de arriba a la izquierda en la Tabla 2 presenta los datos correspondientes al
nucleo central de la RS, dado que contiene palabras de alta frecuencia (> 9) y bajo rango (< 3).
Es decir, el rango bajo indica que se trata de las palabras evocadas prontamente y la alta
frecuencia significa que son palabras evocadas de manera reiterada por los participantes, por lo
que expresan los sentidos mas relevantes y compartidos respecto de escritura. Se trata de las
palabras arte, borrador, coherencia, comunicacion, conocimiento, creatividad, expresion,
imaginacion, lectura, libertad, libros, ortografia, palabras, pensamiento, proceso, produccion 'y
texto. Los datos obtenidos permiten pensar, que es posible que no existe una representacion
social de la escritura en el grupo de participantes, dado que, por ejemplo, creatividad, el término
que presenta mayor grado de consenso, fue mencionado solamente por el 28,86 % de los
participantes de la muestra; seguido por las formas comunicacion y lectura, que presentan menos
del 20% de la muestra: solo el 19,90 % de los participantes mencion6 estas palabras. El bajo

nivel de consenso —fendmeno que resulta particularmente relevante para nuestra
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investigacion— sera analizado mas adelante. En relacion con lo mismo, las palabras que
conforman el nucleo central no corresponden a un mismo campo semantico, por lo que a la falta
de consenso se suma la presencia de sentidos diversos o heterogéneos entre si. Por ejemplo, la
presencia de las palabras arte, creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libertad y libros en
la zona del nticleo central permite suponer que los participantes sostienen una concepcion de la
escritura ligada mayormente a lo literario, y en particular al aspecto creativo de ese campo. Por
otra parte, los términos borrador, proceso, produccion y texto se vinculan con la concepcion de
la escritura como proceso, es decir, parecen hacer referencia a la escritura como actividad, en
relacion a los quehaceres del escritor. Las palabras conocimiento y pensamiento corresponden
mas estrictamente a los aspectos cognitivos; los términos ortografia y coherencia aluden al
aspecto normativo de la materialidad textual; y las formas comunicacion y palabras aluden la
escritura como herramienta de comunicacion.

En el cuadrante superior derechos de la Tabla 2 se encuentra representada la primera
periferia de la RS de escritura de los participantes. Tal como se ha expuesto en el marco tedrico,
la primera periferia se organiza en torno al nucleo y esta constituida por palabras con una alta
frecuencia de evocacion (> 9) pero que, a diferencia del niicleo central, poseen un alto rango de
asociacion (> 3). Dicho en otros términos, son palabras en torno de las cuales se evidencia
consenso dentro del grupo, pero que no resultan evocadas en primera instancia, en tanto se
asocian en los ultimos lugares (Navarro Carrascal y Gaviria Londofio, 2009; Nencini, 2011;
Sarrica, 2007; Tosoli Gomes, de Oliveira y Pereira de Sa, 2008). En este grupo encontramos las
siguientes palabras: cohesion, comprension, cultura, literatura, placer, practica, redaccion.
Todas estas formas son coherentes con las que constituyen el nticleo central y reproducen la falta

de homogeneidad en los significados asociados con la escritura. Por ejemplo, se pueden vincular
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cohension, con coherencia y ortografia; comprension, con conocimiento y pensamiento; cultura,
literatura y placer con arte, creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libertad y libros;y
prdctica 'y redaccion con borrador, proceso, produccion y texto. Si las palabras de la primera
periferia anclan el sentido de las que conforman el nticleo, cabe sefialar que placer ocupa el
primer lugar en frecuencia en esta zona representacional, lo que lleva a asumir que la creatividad
no seria conceptualizada como parte del trabajo del escritor, sino como un motivo de goce o
disfrute. Las palabras de la primera periferia, por lo tanto, reafirman los sentidos que se han
hallado para el nucleo central.

En tercer lugar, en el margen inferior izquierdo de la Tabla 2 se presenta la zona de
contraste. Estas palabras tienen un rango promedio bajo (< 3) y una frecuencia menor a la
intermedia (< 9) (Navarro Carrascal y Gaviria Londofio, 2009; Nencini, 2011; Sarrica, 2007;
Tosoli Gomes, de Oliveira y Pereira de Sa, 2008). El rango de asociacion bajo, pese a la baja
frecuencia, indica que dificultad, letras, lapiz, papel, reflexion, trabajo y vivir son palabras
sumamente relevantes para algunos de los participantes (Nencini, 2011; Sarrica, 2007), pero no
para la mayoria de ellos. La zona de contraste resulta novedosa respecto de los significados
expresados en las asociaciones que componen el nicleo central y la primera periferia, dado que
hace emerger un sentido negativo de la escritura (la dificultad, el trabajo), junto a sus aspectos
técnicos (el lapiz y el papel).

Finalmente, la segunda periferia estd formada por los elementos ubicados en el cuadrante
inferior derecho, que tuvieron baja frecuencia (< 9) y rango promedio alto (> 3). Esta zona
representacional estd conformada por las palabras alfabetizacion, aprendizaje, caligrafia,
claridad, competencias, correccion, cuento, codigo, educacion, emocion, escritor, gramdtica,

historia, ideas, inspiracion, inteligencia, invencion, lenguaje, memoria, mensaje, mundo,
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oralidad, planificacion, poder, puntuacion, reescritura, revision, saber, sentido, sistema,
sociedad y sujeto. Se trata de los elementos mas periféricos de la representacion, esto es,
expresiones idiosincraticas que no se tienen en cuenta para el analisis en tanto no manifiestan
significados consensuados (de Oliveira, Fischer, Martin y Pereira de Sa, 2002; Sarrica, 2007). No
obstante, es interesante destacar que muchas de las palabras de este grupo se asocian a los
significados mencionados previamente. Por ejemplo, emocion, cuento e inspiracion remiten a la
escritura literaria; planificacion, revision, reescritura, escritor se asocian al acto de escribir;
competencias, inteligencia, ideas, saber remiten a sus aspectos cognitivos; caligrafia se
relaciona con los aspectos técnicos observados en la zona de contraste. A margen de estos datos,
resulta de interés sefalar que los sentidos asociados al campo educativo aparezcan en esta zona
representacional: alfabetizacion, correccion, educacion y aprendizaje son significados que

resultan relevante solo para algunos pocos participantes.

6.2. La estructura de la representacion social de la escritura segun la variable sexo

6.2.1 La estructura de la representacion social de la escritura de las participantes de

sexo femenino.

En la tabla 3 se exponen los resultados del célculo de la distribucion de frecuencias del
corpus de asociaciones de las participantes de sexo femenino. En este grupo, el corpus de
asociaciones es de 882 términos, con 250 formas diferentes y un rango promedio de asociacion

de29.
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Tabla 3

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de las

participantes de sexo femenino (n=177)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 131 131 14.9 882 100.00
2 48 227 25.7 751 85.1
3 17 278 31.5 655 743
4 15 338 383 604 68.5
5 8 378 42.9 544 61.7
6 6 414 46.9 504 57.1
7 1 421 47.7 468 53.1
8 2 437 49.5 461 523
9 2 455 51.6 445 50.5
10 2 475 539 427 48.4
11 2 497 56.3 407 46.1
12 1 509 57.7 385 43.7
13 1 522 59.2 373 423
14 1 536 60.8 360 40.8
15 1 551 62.5 346 39.2
14 1 536 60.8 360 40.8
15 1 551 62.5 346 39.2
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20 2 591
22 3 657
24 2 705
26 1 731
33 2 797
36 1 833
49 1 882

67.0

74.5

79.9

82.9

90.4

94.4

100.00

331 37.5
291 33.0
225 255
177 20.1
151 17.1
85 9.6
49 5.6

En funcioén de estos resultados, se procedio a la determinacion de las frecuencias minima

y media, tal como se explic mas arriba para la RS de la muestra total. En esta caso, se establecio

2 como frecuencia minima de evocacion, lo que implico trabajar con el 85.1 % del corpus total

de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del analisis las palabras con frecuencia 1 como

consecuencia de su variabilidad y en funcioén de que no darian cuenta de significados colectivos

sobre el objeto de representacion. Por otra parte, se determind 6 como frecuencia intermedia, lo

que corresponde al 57.1 % del corpus total de asociaciones. El rango promedio de asociacion,

como se ha sefialado mas arriba, fue 2.9. La estructura de la representacion social

correspondiente a este grupo se presenta en la Tabla 4 a continuacion.

Tabla 4

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de las participantes de sexo

femenino (n=177)

Rango medio <2.9

Palabra Frecuencia Rango

Rango medio >2.9

Palabra Frecuencia Rango
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Frecuencia arte 12 2,583 | aprendizaje 6 3,500
>6 borrador 9 2,556 | cohesion 20 3,400
coherencia 26 2,846 | comprension 13 3,154
comunicacion 36 2,778 | cultura 8 3375
conocimiento 10 2,300 | gramatica 6 3,833
creatividad 49 2,531 | historia 6 3,333
expresion 33 2,394 | libertad 22 2,955
imaginacion 24 2,042 | literatura 15 3,400
invencion 6 2,833 | placer 22 3,318
lectura 33 2,667 | planificacion 6 3,667
letras 6 2,000 | practica 7 3,857
libros 11 2,636 | redaccion 11 3,091

ortografia 22 2,682

palabras 14 2,429

pensamiento 24 2,833

proceso 20 2,200

produccion 10 2,800

texto 9 2,556

trabajo 8 2,875
Frecuencia autocorreccion 2 2,500 | abstraccion 2 4,000
<6 belleza 3 2,333 | adecuacion 2 3,500
desarrollo 2 2,500 | adquirir 2 4,500
dificultad 4 1,500 | alfabetizacion 4 3,000
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distraccion
emancipacion
emocion
esfuerzo
falencias
herramienta
legibilidad
lengua

lapiz
mensaje
mundo
oralidad
originalidad
prolijidad
reflexion
saber
signos
técnica
valor

vivir

2,000
1,500
2,800
1,500
2,500
2,333
2,500
1,000
2,000
2,667
2,667
2,667
1,500
2,500
2,600
2,800
2,000
1,500
1,500

2,500

alumno
autonomia
caligrafia
claridad
compartir
competencias
compromiso
concentracion
conectores
consignas
construir
correccion
cuento
codigo
derecho
destinatario
educacion
elaboracion
encuentro
escritor
estilo
estrategias

estudio

4,000
4,500
3,333
3,800
3,333
3,500
3,500
3,000
3,000
4,000
3,500
3,800
4,000
3,500
3,000
4,000
4,600
3,000
3,500
3,800
4,500
3,333

3,333
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experiencia
formalidad
humano
ideas
identidad
informacion
inspiracion
inteligencia
juego
lenguaje
medio
memoria
organizacion
papel
pasion
poder
poesia
puente
puntuacion
recursividad
reescritura

registro

representacion

3,000
3,500
4,000
4,250
3,667
3,500
3,000
4,000
3,000
3,667
4,000
3,500
3,667
3,000
3,500
3,750
3,000
4,000
3,000
3,000
3,500
4,500

3,333
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revision
sentido
sintaxis
sistema
sociedad
sueflos
sujeto

taller

tejido
transformacion
viajar
vocabulario
VOZ

vuelo

La zona correspondiente al ntcleo central de la RS de la escritura de las participantes

4,500
3,000
3,000
3,000
4,250
4,000
5,000
3,000
3,000
3,500
4,000
3,000
3,000

3,000

mujeres incluye las palabras arte, borrador, coherencia, comunicacion, conocimiento,

creatividad, expresion, imaginacion, invencion, lectura, letras, libros, ortografia, palabras,

pensamiento, proceso, produccion, texto y trabajo. Esto significa que los resultados no difieren

de los obtenidos con respecto a la muestra total, aunque con la variante de que se incorpora

palabras (anteriormente, en la primera periferia) y desaparece el item conocimiento. Cabe

sefnalar que esta ultima palabra pasa a formar parte de la zona de contraste, que también

comparte el resto de sus elementos con la representacion ya descripta para la muestra total.
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Como en el caso anterior, ademas, es importante sefialar el bajo nivel de consenso, dado que el
término creatividad sigue siendo el que muestra mayor grado de consenso, aunque el 27,68 % de
las participantes mujeres evoca esta palabra; seguido por las formas comunicacion —significado
compartido por el 20,34 % de las participantes de la submuestra— y lectura y expresion (18,64
%).

Por otra parte, la primera periferia presenta las palabras aprendizaje, cohesion,
comprension, cultura, gramatica, historia, libertad, literatura, placer, planificacion, practica y
redaccion. Nuevamente, se reiteran los significados obtenidos en el andlisis del corpus de
asociaciones correspondientes a de la muestra total, de los que cabe sefialar nuevamente su
heterogeneidad. Sobre esta zona representacional valen dos aclaraciones. Por una parte, la
palabras con mas alta frecuencia son placer y libertad, 1o que viene a reafirmar el sentido de las
palabras con mas alta frecuencia en el nucleo: creatividad, comunicacion, expresion y lectura: la
escritura no es aqui un trabajo de tipo intelectual, sino mas bien una fuente de disfrute para el
lector que permite la manifestacion de la subjetividad del escritor. En segundo lugar, la palabra
aprendizaje ocupa un lugar mas relevante respecto de la RS general antes analizada: pasa de la
tercera periferia a la primera, por lo que puede pensarse que el grupo de mujeres,
particularmente, pensaria a la escritura en relacion con los procesos educativos, aunque también
es plausible hipotetizar que se concibe a la escritura para aprender.

En la segunda periferia o zona de contrate se presentan las palabras autocorreccion,
belleza, desarrollo, dificultad, distraccion, emancipacion, emocion, esfuerzo, falencias,
herramienta, legibilidad, lengua, lapiz, mensaje, mundo, oralidad, originalidad, prolijidad,
reflexion, saber, signos, técnica, valor y vivir. Los resultados coinciden con los de la Tabla 2,

pero se amplian, lo que imposibilita ain mas encontrar puntos de consenso dentro del grupo. Por
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ejemplo, en este caso se suman la idea de desarrollo y el concepto de oralidad, dos sentidos
ausentes hasta ahora.

En sintesis, las participantes de sexo femenino presentan una RS semanticamente
heterogénea y cuantitativamente falta de consenso, tal como se observo para la muestra total.
También como en el caso anterior, creatividad, comunicacion y lectura son las palabras con mas
alta frecuencia, por lo que la representacion de las participantes mujeres reafirma los tres grandes
campos de significado que conforman de manera més dominante el nucleo representacional de la
RS general. A estos significados se suman expresion, placer y libertad, 1o que permitiria
interpretar que este grupo asocia la escritura con el texto literario. En cuanto a expresion, se trata
de un término de dificil interpretacion, porque puede ser comprendido en relacién con
creatividad —expresarse libremente, crear, imaginar, etc., tal como proponen algunas corrientes
pedagdgicas, como la pedagogia del texto libre del maestro Iglesias y los defensores de la lectura
libre en el debate en torno al placer de la lectura— o de comunicacion —comunicar ideas,
expresarlas en situaciones comunicativas diversas, mas a tono con el enfoque comunicativo de la
ensenanza de la lengua—. Es decir que la palabra expresion podria funcionar como pivote entre
ambos sentidos. Finalmente, a diferencia de la RS general, aqui aparece la palabra aprendizaje

en la primera periferia, hecho que relaciona la escritura con el campo escolar.

6.2.2. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes de

sexo masculino.

La distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los participantes de sexo

masculino aparece en la Tabla 5. En este caso, el grupo se encuentra conformado por 24
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participantes y el corpus de asociaciones es de 120 términos, con 70 formas diferentes y un rango

promedio de asociacion de 3.00 puntos.

Tabla 5
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes de sexo masculino (n=24)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 61 61 50.8 120 100.00
2 8 77 64.2 56 49.2
3 3 86 71.7 43 35.8
4 3 98 81.7 34 28.3
6 1 104 86.7 22 18.3
7 1 111 92.5 16 133
9 1 120 100.00 9 7.5

Como en los casos anteriores, para identificar la RS de los participantes de sexo
masculino, se establecio 2 como frecuencia minima, excluyendo aquellas palabras con frecuencia
1 y, de esta manera, se trabajo con el 49.2 % del total de asociaciones en este grupo. Por otro
lado, se determind 4 como frecuencia intermedia —28.3 % del corpus total de asociaciones—. El

resultado se representa en la Tabla 6.
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Tabla 6
Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de las participantes de sexo

masculino (n=24)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia  Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia creatividad 9 2,444 comunicacion 4 3,00

>4 lectura 7 1,714
literatura 4 2,500
pensamiento 4 2,500
placer 6 2,333

Frecuencia conocimiento 3 2,667 Borges 2 4,000

<4 imaginacion 2 1,500 | expresion 2 3,000

libros 3 2,333 | libertad 3 3,000

papel 2 2,000 | mundo 2 3,500

proceso 2 2,500 | palabras 2 3,000

practica 2 3,500

En la zona del nucleo central, este subgrupo asocia los términos que ya fueron
identificados con respecto a los nucleos centrales de la muestra total y del grupo de mujeres:
creatividad, lectura, literatura, pensamiento, placer. Nuevamente, la palabra mas evocada
resulta creatividad, que presenta en este caso un grado de consenso mucho mayor que en los
casos anteriores: 37,50 % de los hombres menciona esta palabra con un rango promedio de
2,444. Ademas, los términos lectura, literatura y placer son coherentes con la concepcion

literaria de la escritura, dado que solo aparece el término pensamiento junto a estas palabras.



De manera coherente con los resultados presentados en las tablas 2 y 4, ademas, los
participantes de sexo masculino evocan la palabra comunicacion en la zona representacional de
la primera periferia, es decir, se trata de un significado igualmente relevante para el grupo,
aunque por fuera del nticleo representacional.

Por otra parte, en cuanto a la zona de contraste, los participantes de sexo masculino
realizan asociaciones diferentes a las del grupo de mujeres, dado que no se incluyen en ella
términos vinculados a los sentidos técnicos o mecéanicos (a excepcion de papel) y se colocan en
primer plano, nuevamente, significados vinculados a lo literario y el acto de lectura, los aspectos
cognitivos y la actividad procesual. Es decir que en esta zona representacional aparecen sentidos
que, en los casos anteriores, forman parte de la primera periferia y la zona de contraste.

En sintesis, el grupo de hombres presenta una RS semanticamente mas homogénea y
cuantitativamente mas consensuada —aunque sigue por debajo del 50 %—, marcada fuertemente
por una concepcion literaria ligada a la lectura y al placer, antes que al trabajo del escritor. Para
estos participantes, la escritura equivaldria enteramente al texto literario, un texto definido por el

aspecto creativo y una fuente de placer.

6.3. La estructura de la representacion social de la escritura segun la variable edad

A continuacion se presentan los resultados para cada uno de los cuatro grupos de edad

considerados: entre 20 y 29 afios, entre 30 y 39 afios, entre 40 y 49 afos, y 50 afios o mas.
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6.3.1. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con edades entre 20 y 29 afios.

En la tabla 7 se exponen los resultados del célculo de la distribucion de frecuencias del
corpus de asociaciones de los 38 participantes de entre 20 y 29 afios de edad. En este grupo de
participantes el corpus de asociaciones fue de 188 términos, con 91 formas diferentes y un rango

promedio de asociacion de 2.98.

Tabla 7
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con entre 20y 29 aios de edad (n=38)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 57 57 303 188 100.00
2 15 87 46.3 131 69.7
3 5 102 543 101 53.7
4 6 126 67.0 86 45.7
5 1 131 69.7 62 33.0
6 2 143 76.1 57 303
7 2 157 83.5 45 239
8 1 165 87.8 31 13.5
10 1 175 93.1 23 12.2
13 1 188 100.00 13 6.9
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En funcidén de estos datos, se establecio 2 como frecuencia minima de evocacion, lo que

implico trabajar con el 69.7 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron

del analisis las palabras con frecuencia 1 como consecuencia de su variabilidad y en funcion de

que no darian cuenta de significados colectivos sobre el objeto de representacion. Por otra parte,

se determind 4 como frecuencia intermedia, lo que corresponde al 45.7 % del corpus total de

asociaciones. Como se sefialé mas arriba, el rango promedio de asociacion fue de 2.98, por lo

que se establecio la representacion redondeando al rango promedio a 3.00 puntos El resultado se

representa en la Tabla 8 a continuacion.

Tabla 8

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con entre

20y 29 arios de edad
Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia  Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia  arte 4 1,750 borrador 4 3,000
>4 competencias 4 2,750 | comprension 4 3,000
creatividad 13 2,154 invencion 4 3,500
imaginacion 8 1,250 | libertad 5 4,000
lectura 10 2,200 | palabras 4 3,250
ortografia 7 2,857 | pensamiento 6 3,500
proceso 7 2,429 placer 6 3,167
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Frecuencia  conocimiento 3 2,667 aprendizaje 2 3,000
<4 desarrollo 2 2,500 coherencia 3 3,000
expresion 3 2,333 correccion 2 4,000

herramienta 2 2,000 estilo 2 4,500

lapiz 2 1,500 | gramatica 2 4,000

papel 2 1,500 | inspiracion 2 4,500

lenguaje 2 4,500

libros 3 3,000

planificacion 2 3,000

practica 2 3,500

redaccion 2 3,000

reescritura 3 3,333

sujeto 2 4,000

trabajo 2 3,000

La zona representacional que corresponde al nucleo central estd compuesta por las
palabras arte, competencias, creatividad, imaginacion, lectura, ortografia y proceso. A
excepcion de competencias, todas estas palabras forman parte del nucleo central de la
representacion descripta para la muestra total. Una vez mas, la palabra creatividad es la que
presenta el mayor grado de consenso (34, 21 %), seguida de lectura (26,32 %); es decir que este
subgrupo mantiene el nlicleo de significados mas relevantes, sigue mostrando un bajo nivel de

consenso, aunque es algo mayor que en la muestra total.
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En la primera periferia encontramos las formas borrador, comprension, invencion,
libertad, palabras, pensamiento y placer. Todas ellas estdn también en el nicleo central o la
primera periferia de Tabla 2.

En la zona de contraste, nuevamente desaparecen los significados asociados al trabajo, el
esfuerzo y la dificultad, y se priorizan los sentidos vinculados a los aspectos técnicos del acto de
escribir (/apiz y papel), junto a las palabras conocimiento, desarrollo y expresion.

En resumen, el grupo de participantes de mas bajo rango de edad presenta una RS
coherente con la del grupo general y con las de los dos subgrupos determinados en funcion de la
variable sexo. Si bien en este caso desaparece el significado comunicacion, se mantienen los
otros dos términos con mas alta frecuencia: creatividad y lectura, en el nicleo central, y placer,
en la primera periferia. La RS de los participantes que tienen entre 20 y 29 afios presenta menor
nivel de consenso respecto de los datos relativos al grupo de participantes de sexo masculino,
pero estd igualmente marcada por una concepcion literaria de la escritura, ligada a la lectura y al
placer. Nuevamente, para estos participantes, la escritura parece ser el texto literario, un texto
definido por el aspecto creativo y una fuente de placer. Cabe sefialar que se trata del primer
subrupo que no relaciona la escritura con la comunicacion, lo que podria suponer mayor
distancia respecto del modelo comunicativo de la ensefianza de la lengua, en términos didacticos;
o una distancia mayor respecto del rol del escritor (quien eventualmente comunica), en favor del
rol del lector (quien lee y obtiene placer al relacionarse creativamente con la escritura) en

relacion al objeto.
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6.3.2. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con edades entre 30 y 39 afios.

La distribucion de frecuencias del corpus de 69 asociaciones de los participantes con

entre 30 y 39 afios de edad se realizé sobre 344 palabras, con 138 formas diferentes y un rango

promedio de asociacion de 2.99. Los resultados se exponen en la Tabla 9.

Tabla 9

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con entre 30y 39 arios de edad (n=69)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 90 90 26.2 344 100.00
2 17 124 36.0 254 73.8
3 8 148 43.0 220 64.0
4 7 176 51.2 196 57.0
6 2 188 54.7 168 48.8
7 4 216 62.8 156 453
8 2 232 67.4 128 372
11 1 253 73.5 102 29.7
12 1 265 77.0 91 26.5
14 1 279 81.1 79 23.0
15 2 309 89.8 65 18.9
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17 1 326

18 1 344

94.8 35 10.2

100.0 18 52

En funcioén de estos datos, se establecio 2 como frecuencia minima de evocacion, lo que

implico trabajar con el 73.8 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron

del analisis las palabras con frecuencia 1. Ademas, se determin6 4 como frecuencia intermedia,

lo que corresponde al 57 % del corpus total de asociaciones. Dado que el rango promedio de

asociacion fue de 2.99, se establecio 3.00 como valor para el analisis. Los resultados obtenidos

se representan en la Tabla 10 a continuacion.

Tabla 10

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con entre

30y 39 anos de edad (n=69)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia  coherencia 15 2,867 | cohesion 11 3,636
>4 creatividad 18 2,778 | comunicacion 12 3,167
expresion 15 2,400 | libertad 8 3,250
imaginacion 7 2,571 | placer 7 3,571
lectura 14 2,000
libros 7 2,143
literatura 8 2,750
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ortografia 7 2,714
pensamiento 17 2,471
proceso 10 1,800
Frecuencia  adquirir 2 2,500 | alumno 4,000
<4 conocimiento 4 2,250 | aprendizaje 4,500
estrategias 2 2,500 | arte 3,250
invencion 2 2,500 | caligrafia 3,667
letras 4 2,750 | comprension 3,250
lapiz 2 2,500 | consignas 4,000
palabras 6 2,667 | construir 3,500
papel 3 2,000 | cuento 5,000
reflexion 2 2,000 | cultura 3,000
saber 4 2,500 | codigo 3,000
sociedad 2 2,500 | educacion 4,500
trabajo 3 2,667 | gramatica 3,750
técnica 2 1,500 | historia 4333
ideas 4,000
lapicera 3,000
mundo 3,333
planificacion 3,667
produccion 4,000
practica 4,000
redaccion 3,667

99



texto 4 3,000

La zona correspondiente al nucleo central de la representacion incluye las palabras
coherencia, creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libros, literatura, ortografia,
pensamiento 'y proceso. Se trata de formas que estan en la misma zona representacional en la
muestra total, a excepcion de literatura, que se ubica en la primera periferia. Creatividad es
nuevamente el significado mas consensuado, aunque presenta muy bajo nivel de acuerdo (26,09
%), seguido de pensamiento (24,64 %).

La primera periferia incluye las palabras cohesion, comunicacion, libertad y placer; es
decir, resulta coherente con los significados obtenidos en la muestra total y para los grupos
analizados previamente. En la zona de contraste se ubican los términos adquirir, conocimiento,
estrategias, invencion, letras, lapiz, palabras, papel, reflexion, saber, sociedad, trabajo y
técnica.

En sintesis, el grupo conformado por la segunda franja etaria tampoco logra consensuar
los sentidos asociados a la escritura: la palabra con mas alta frecuencia, creatividad, fue
mencionada por 18 de los 69 participantes (equivalente al 26,09 %; mientras que en la muestra
total fue mencionada por 28,86 % de los participantes). Pero a diferencia del grupo general y de
otros subrupos, aqui se distribuyen diversamente las frecuencias: a creatividad le siguen
pensamiento (17 menciones, lo que equivale a un 24,64 % de la muestra; este valor contrasta con
el 13,93 % de participantes de la muestra total que mencionaron el término), expresion y
coherencia (15 menciones; 21,74%) y lectura (14 menciones; 20,29 %); comunicacion, el item
que no aparece en el grupo etario previo, se ubica en este caso en la primera periferia, como se

pudo ver para el subgrupo de los hombres.
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6.3.3. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con edades entre 40 y 49 afios.

En la tabla 11 se presentan los resultados del calculo de la distribucion de frecuencias del
corpus de asociaciones de los 57 participantes con entre 40 y 49 afios de edad. En esta
submuestra, el corpus de asociaciones es de 285 formas, 145 diferentes y un rango promedio de

asociacion de 3.00.

Tabla 11
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con entre 40y 49 arios de edad (n=57)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 101 101 354 285 100.0
2 19 139 48.8 184 64.6
3 9 166 582 146 51.2
4 5 186 653 119 41.8
5 1 191 67.0 99 34.7
6 3 209 733 94 33.0
7 1 216 75.8 76 26.7
8 1 224 78.6 69 242
10 2 244 85.6 61 214
11 1 255 89.5 41 14.4
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13 1 268 94.0 30 10.5

17 1 285 100.0 17 6.0

En funcion de estos resultados, se establecid 2 como frecuencia minima de evocacion
(64.6 % del corpus total de asociaciones) y 4 como frecuencia intermedia (41.8 % del corpus). El
rango promedio de asociacion fue de 3.00. Los resultados obtenidos se presentan en la Tabla 12 a

continuacion.

Tabla 12
Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con entre

40y 49 anos de edad (n=57)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia borrador 4 2,250 | coherencia 8 3,125
>4 comprension 4 2,750 | cohesion 6 3,167
comunicacion 13 2,462 | emocion 5 3,000
creatividad 17 2,059 | lectura 10 3,100
expresion 10 2,200 | literatura 7 3,714
imaginacion 6 2,500 | pensamiento 4 3,500
libertad 6 2,667
ortografia 4 2,000
placer 11 2,455
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proceso

2,250

Frecuencia compartir

<4 dificultad
estudio
falencias
palabras
produccion
redaccion
signos
trabajo

vivir

2,500
1,500
2,500
2,500
2,667
2,000
2,500
2,500
2,500

2,000

alfabetizacion
arte

Borges
claridad
conocimiento
correccion
cultura
educacion
formalidad
inteligencia
juego
mensaje
problema
practica
puntuacion
registro
sentido

texto

3,333
3,500
4,000
4,333
3,500
3,667
4,500
5,000
3,500
4,000
3,000
4,000
5,000
4,500
3,000
4,500
3,000

3,000

Borrador, comprension, comunicacion, creatividad, expresion, imaginacion, libertad,

ortografia, placer y proceso son las palabras que conforman el nucleo central, es decir, los items

con mas alta frecuencia de evocacion y mas bajo rango. Como en los casos anteriores, refieren a

significados diversos y presentan bajo consenso. Una vez mas, creatividad es la palabra con
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mayor frecuencia, pero solo compartida por un tercio de los sujetos: 29,82 % de los participantes
de entre 40 y 49 afios menciona esta forma en asociacion con la escritura, lo que sigue indicando
un nivel de consenso bajo, aunque mayor respecto de la muestra total (28,86 %), las participantes
de sexo femenino (27, 68 %) y los participantes del segundo rango etario (26,09 %), y que el
observado en los hombres (37,05 %) y en el primer grupo etario, es decir, los participantes de
entre 20 y 29 afios (34,21 %).

En cuanto a la primera periferia, de manera coherente con los resultados informados
previamente, incluye las palabras coherencia, cohesion, emocion, lectura, literatura 'y
pensamiento. En la segunda periferia o zona de contraste, las formas evocadas son compartir,
dificultad, estudio, falencias, palabras, produccion, redaccion, signos, trabajo y vivir, es decir,
se retoma el sentido de la escritura como un trabajo que implica dificultades. Finalmente, la
tercera periferia sigue siendo el lugar reservado a, entre otros, los sentidos vinculados al campo
educativo: alfabetizacion, correccion, educacion.

Cabe sefialar que, tal como se observo con el grupo de los participantes de sexo
masculino, los que tienen entre 40 y 49 afios incluyen la palabra placer en el nucleo
representacional (19,30 %), y evidencian un aun menor nivel de consenso que estos (25 %); y
que el item comunicacion vuelve a ocupar la segunda posicion dentro de la misma zona, del
mismo modo que en la muestra total y en el subgrupo de las participantes de sexo femenino.
Lectura, por su parte, pasa a la primera periferia, pero sigue estando entre las palabras mas
mencionadas. Si a estos resultados se suma el hecho de que el nucleo de la representacion
incluye los términos imaginacion, expresion y libertad, en esta caso se puede hablar nuevamente
de una fuerte presencia de la lectura de textos literarios conceptualizada como un acto creativos

de goce estético, guiado por la imaginacion del lector.
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6.3.4. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con edades de 50 afos o mas.

Finalmente, el céalculo de la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los
37 participantes con 50 o mas afios de edad esta compuesto por 185 palabras, 100 de las cuales

son palabras diferentes, tal como se puede ver en la Tabla 13.

Tabla 13
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con 50 o mas anios de edad (n=37)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas

n % n %
1 70 70 37.8 185 100.0
2 11 92 49.7 115 62.2
3 9 119 64.3 93 503
4 4 127 68.6 66 35.7
5 3 142 76.8 58 314
6 2 154 83.2 43 232
7 1 161 87.0 31 16.8
10 1 171 924 24 13.0
14 1 185 100.0 14 7.6
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Para identificar la RS de los docentes con mas de 50 afios de edad, se establecio 2 como

frecuencia minima de evocacion (62.2 % del corpus) y 4 como frecuencia intermedia, (35.7 %

del corpus). El rango promedio de asociacion fue de 3.00. La RS de este subgrupo de la muestra

se representa en la Tabla 14.

Tabla 14

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con 50 o

mas anos de edad (n=37)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia comunicacion 14 2,643 | creatividad 10 3,300
>4 conocimiento 4 1,750 | cultura 5 3,000
expresion 7 2,857 | lectura 6 3,167
imaginacion 5 1,800 | ortografia 5 3,000
libertad 6 2,000 | placer 4 4,000
Frecuencia arte 3 2,667 | aprendizaje 2 3,000
<4 historia 2 1,500 | cohesion 3 3,000
memoria 2 2,000 | comprension 2 3,000
palabras 3 1,000 | educacion 2 3,000
texto 3 2,333 | escritor 3 4,333
libros 3 3,667
literatura 3 3,333
planificacion 2 4,000
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poder
produccion
practica
reflexion
revision
sociedad

vuelo

4,000
3,000
3,000
3,000
4,500
4,667

3,000

El nucleo central de la RS estd compuesto por las formas comunicacion, conocimiento,

expresion, imaginacion y libertad, mientras que la primera periferia contiene los items

creatividad, cultura, lectura, ortografia y placer. Es decir que se mantiene en este caso la

variedad de significados, pero por primera vez se desplaza el item creatividad del ntcleo a la

periferia y se coloca comunicacion en primer plano, una palabra evocada por el 37,84 % de los

participantes que corresponden a esta submuestra.

Las formas arte, historia, memoria, palabras y texto, que en la muestra total ocupan el

nucleo y la primera periferia, en este caso conforman la zona de contraste; y nuevamente los

items educacion y aprendizaje forman parte de la segunda periferia, es decir, no es un sentido

relevante ni frecuente ni prontamente evocado para el subgrupo.
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6.4. La estructura de la representacion social de la escritura segun la variable cursos de

capacitacion

A continuacion se presentan los datos correspondientes a los dos subrgrupos conformados

a partir de la pregunta “;Ha participado de cursos o actividades de formacion o capacitacion

sobre escritura?”.

6.4.1. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

que informaron haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura.

La tabla 15 muestra la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los
participantes que informaron haber realizado cursos de formacidn o capacitacion especifica sobre
el objeto. En esta submuestra conformada por 147 participantes, el corpus de asociaciones es de

732 formas, de las cuales 228 resultaron formas diferentes y el rango promedio de asociacion de

2.99.

Tabla 15

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes que informaron haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre

escritura (n=147)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 124 124 16.9 732 100.00
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10

12

13

14

17

19

20

22

23

25

27

46

41

16

17

206

254

322

342

360

381

405

423

433

445

458

472

506

544

564

586

609

659

686

732

28.1

34.7

44.0

46.7

49.2

52.0

553

87.8

59.2

60.8

62.6

645

69.1

74.3

77.0

80.1

83.2

90.0

93.7

100.0

608

526

478

410

390

372

351

327

309

299

287

274

260

226

188

168

146

123

73

46

83.1

71.9

65.3

56.0

533

50.8

48.0

44.7

422

40.8

39.2

374

355

30.9

25.7

23.0

19.9

16.8

10.0

6.3

En la tabla 16 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se

establecio 2 como frecuencia minima de evocacion, lo cual implico trabajar con el 83.1 % del

corpus total de asociaciones. Ademas se establecio 4 como frecuencia intermedia, que
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corresponde al 65.3 % del corpus total de asociaciones. Finalmente, el rango promedio de

asociacion fue de 2.99, por lo que se establecié en 3.00 para calcular la conformacion de las

zonas representacionales.

Tabla 16

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes que

informaron haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=147)

Rango <3 Rango >3

Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango

Frecuencia borrador 8 2,375 | alfabetizacion 4 3,000
>4 coherencia 19 2,842 | aprendizaje 4 4,000
comprension 7 2,143 | arte 8 3,500

comunicacion 27 2,963 | caligrafia 4 3,250

conocimiento 9 2,556 | cohesion 14 3,214

creatividad 46 2,652 | correccion 5 3,800

emocién 4 2,750 | cuento 4 4,250

expresion 25 2,280 | cultura 7 3,571

historia 4 2,750 | educacion 6 4,167

imaginacion 22 2,182 | escritor 4 3,750

lectura 25 2,520 | lenguaje 4 3,750

letras 6 2,667 | literatura 13 3,231

libertad 19 2,684 | oralidad 4 3,250
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libros 9 2,778 | palabras 12 3,000
ortografia 17 2,765 | placer 23 3,087
papel 5 2,400 | planificacion 4 3,750
pensamiento 20 2,800 | poder 4 3,750
proceso 17 2,000 | practica 5 4,000
produccion 7 2,571 | reflexién 5 3,000
redaccion 6 2,000 | revision 4 4,500
texto 10 2,600 | saber 4 3,000
trabajo 8 2,875 | sentido 4 3,000
vivir 4 2,500 | sistema 4 3,250
sociedad 4 3,500

Frecuencia claridad 2 2,250 | abstraccion 2 4,000
<4 competencias 2 2,250 | alumno 2 4,500
dificultad 3 1,667 | autonomia 2 4,500
distraccion 2 2,000 | compartir 3 3,333
herramienta 3 2,333 | compromiso 2 3,500
invencion 3 1,667 | concentracion 2 3,000
lengua 2 1,000 | conectores 2 3,000
lapiz 2 1,500 | consignas 2 4,000
mundo 2 2,000 | codigo 3 3,667
originalidad 2 1,500 | derecho 2 3,000
prolijidad 2 2,500 | destinatario 2 4,000
representacion 2 2,500 | elaboracion 2 3,000
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signos

técnica

2,667

1,500

encuentro
estrategias
estudio
experiencia
formalidad
gramatica
ideas
identidad
inspiracion
informacion
inteligencia
juego
medio
memoria
mensaje
novela
orden
pasion
poesia
problema
puntuacion
reescritura

suefos

3,500
3,333
3,333
3,000
3,500
4,333
3,500
3,667
3,500
4,000
4,000
3,000
4,000
3,000
3,333
4,500
4,500
3,500
3,000
5,000
3,000
4,000

4,000
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sujeto 3 4,333
taller 2 3,000
tejido 2 3,000
transformacion 2 3,500
utilidad 2 5,000
viajar 2 4,000
vocabulario 2 3,000
vuelo 2 3,000

La zona representacional correspondiente al ntiicleo central esta conformada por las
palabras borrador, coherencia, comprension, comunicacion, conocimiento, creatividad,
emocion, expresion, historia, imaginacion, lectura, letras, libertad, libros, ortografia, papel,
pensamiento, proceso, produccion, redaccion, texto, trabajo y vivir. Es decir que, como en los
casos anteriores, pero principalmente en relacion con los datos presentados en la Tabla 2
respecto de la muestra total, el nucleo representacional posee nuevamente una serie de sentidos
diversos asociados a la escritura: el campo de creacion literaria, el ideal emancipador de la
literatura, los aspectos comunicacionales o vinculados al enfoque comunicativo de ensefianza de
la lengua, la escritura como proceso y como practica, etc. Nuevamente, ademas, se evidencia un
muy bajo nivel de consenso, aunque las palabras con mayor grado de frecuencia siguen siendo
creatividad (mencionada por el 31,29 % de la submuestra), comunicacion (18,37 %), lectura 'y
expresion (17,01 %).

En la primera periferia se ubican los significados asociados a alfabetizacion, aprendizaje,

arte, caligrafia, cohesion, correccion, cuento, cultura, educacion, escritor, lenguaje, literatura,

113



oralidad, palabras, placer, planificacion, poder, practica, reflexion, revision, saber, sentido,
sistema y sociedad. En este caso, cabe sefialar que se incorporan a la primera periferia, la zona
representacional que ancla los significados del nticleo, algunas palabras vinculada al campo
educativo, como alfabetizacion y aprendizaje. Ademas, la palabra placer vuelve a cobrar un
valor especial entre los sentidos que conforman la RS, dado que es el item con mayor frecuencia
(23 menciones, lo que equivale al 15,65 % de los 147 participantes de este subrupo) en la
primera periferia, y ancla un sentido para las palabras del nucleo.

La zona de contraste esta conformada por los formas claridad, competencias, dificultad,
distraccion, herramienta, invencion, lengua, lapiz, mundo, originalidad, prolijidad,
representacion, Signos'y técnica.

En sintesis, se observan nuevamente la falta de consenso y la primacia de ciertos sentidos
mas vinculados al placer o al goce con la escritura y la lectura, junto al valor comunicativo del

objeto.

6.4.2. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes
que informaron no haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre

escritura.

Tal como hemos realizado en el caso anterior, presentamos en la tabla 17 la distribucion
de frecuencias del corpus de asociaciones de los 54 participantes que informaron no haber
realizado cursos de formacidn o capacitacion sobre escritura. Para este grupo, el corpus de
asociaciones es de 270 formas, de las cuales 118 resultan formas diferentes y el rango promedio

de asociacién es de 3.00.
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Tabla 17
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los
participantes que informaron no haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre

escritura (n=54)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 72 72 26.7 270 100.00
2 19 110 40.7 198 73.3
3 3 128 474 160 593
4 5 148 54.8 142 52.6
5 5 17 64.1 122 452
6 4 197 73.0 97 35.9
7 1 204 75.6 73 27.0
8 2 220 81.5 66 244
10 1 230 85.2 50 18.5
12 1 242 89.6 40 14.8
13 1 255 94.4 28 10.4
15 1 270 100.0 15 5.6

En la tabla 18 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se
establecio 2 como frecuencia minima de evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar

con el 73.3 % del corpus total de asociaciones. Por otra parte, se establecido 6 como frecuencia
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intermedia, ya que corresponde al 35.9 % del corpus total de asociaciones. El rango promedio de

asociacion fue de 3.00.

Tabla 18

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes que

informaron no haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=>54)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia comunicacion 13 2,462 | coherencia 8 3,000
> 6 creatividad 12 2,000 | cohesion 6 3,833
expresion 10 2,800 | comprension 7 3,857
lectura 15 2,467 | libertad 6 3,833
ortografia 6 2,500 | literatura 6 3,167
pensamiento 8 2,750
Frecuencia adquirir 2 2,500 | adecuacion 2 3,500
<6 aprendizaje 2 2,500 | belleza 2 3,000
arte 5 1,400 | Borges 2 3,500
autocorreccion 2 2,500 | claridad 3 4,667
conocimiento 4 2,000 | competencias 3 3,333
cultura 2 2,500 | emocién 2 3,500
desarrollo 2 2,500 | estilo 2 5,000
imaginacion 4 1,000 | gramatica 3 3,333
libros 5 2,200 | historia 2 4,500
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lapiz 2 2,500 | humano 2 3,000
palabras 4 1,000 | ideas 2 5,000
invencion 4 4,250
mundo 3 3,667
organizacion 2 4,000
papel 2 3,500
placer 5 3,200
planificacion 3 3,333
proceso 5 3,000
produccion 3 3,333
practica 4 3,500
redaccion 5 4,400
reescritura 2 3,000
saber 2 3,000
sintaxis 2 3,000

Tal como se puede observar en la Tabla 18, en el nlicleo central se presentan las formas
comunicacion, creatividad, expresion, lectura, ortografia y pensamiento. Estas palabras son
coherentes con los datos obtenidos hasta aqui, sobre todo si se tiene en cuenta que lectura (27,78
%), comunicacion (24,07 %) y creatividad (22,22 %) son las palabra compartidas por la mayor
parte de los participantes de esta muestra, sin llegar a mostrar un amplio consenso al respecto.

Por otra parte, en relacion con la primera periferia, estd conformada por los items
coherencia, cohesion, comprension, libertad y literatura; mientras que la zona de contraste

contiene las palabras adquirir, aprendizaje, arte, autocorreccion, conocimiento, cultura,
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desarrollo, imaginacion, libros, lapiz y palabras. Estas dos zonas, al igual que la tercera
periferia, no presentan rasgos particulares, sino que tienden de reproducir los resultados hallados
en los otros grupos considerados. Solo cabe destacar la presencia de sentidos que vinculan la
escritura con la educacion en la zona de contraste, como adquirir y aprendizaje.

En términos generales, por tanto, siguen primando la copresencia de sentidos diversos en
relacion con la escritura, la falta de consenso y preferencia por las palabras creatividad,
comunicacion, lectura y expresion que, en distinto orden de prioridad, son las mas importantes

para cada subgrupo.

6.5. La estructura de la representacion social de la escritura segun el nivel de estudios

alcanzado

A continuacion, se presentan los resultados correspondientes a los tres grupos en relacion
con el nivel de estudios alcanzado. Se debe recordar que el 51,74 % (n = 104) de los
participantes corresponden al nivel terciario; el 34,83 % (n = 70), al nivel universitario; y el

13,43 % (n = 27) al nivel de posgrado.

6.5.1. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes de

nivel terciario.

La tabla 19 muestra la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 104
participantes que informaron estar realizando o haber concluido sus estudios de nivel terciario,
como maximo nivel alcanzado. El corpus de asociaciones en este grupo fue de 518 palabras, de

las cuales 185 son palabras diferentes. El rango promedio de asociacion es de 2.99.
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Tabla 19
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes de nivel terciario (n=104)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %

1 103 103 19.9 518 100.0
2 42 187 36.1 415 80.1
3 11 220 42.5 331 63.9
4 4 236 45.6 298 57.5
5 5 261 50.4 282 544
6 5 291 56.2 257 49.6
9 2 309 59.7 227 43.8
10 1 319 61.6 209 40.3
11 1 330 63.7 199 384
12 1 342 66.0 188 36.3
13 1 355 68.5 176 34.0
14 1 369 7102 163 31.5
16 3 417 80.5 149 28.8
18 1 435 84.0 101 19.5
19 1 454 87.6 83 16.0
20 2 494 954 64 12.4
24 1 518 100.0 24 4.6
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La RS de este grupo se presenta en la tabla 20. Para determinarla, se establecio 2 como

frecuencia minima de evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar con el 80.1 % del

corpus total de asociaciones. Por otra parte, se establecido 6 como frecuencia intermedia, ya que

corresponde al 49.6 % del corpus total de asociaciones.

Tabla 20

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes de nivel

terciario (n=104)

Rango <3 Rango >3

Palabra Frecuencia Rango | Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia borrador 6 2,833 | arte 6 3,333
>6 coherencia 19 2,579 | cohesion 13 3,000

comunicacion 20 2,850 | comprension 10 3,400

conocimiento 6 2,333 | literatura 9 3,444

creatividad 24 2,333 | placer 16 3,188

expresion 18 2,389 | redaccion 6 3,333

imaginacion 16 2,063

lectura 20 2,750

libertad 9 2,333

ortografia 16 2,750

palabras 11 2,727

pensamiento 14 2,714

proceso 12 2,250

120



texto 6 2,667
Frecuencia dificultad 1,333 | adecuacién 3,500
<6 legibilidad 2,500 | adquirir 4,500
lengua 1,000 | alfabetizacion 3,000
letras 1,750 | aprendizaje 3,500
libros 1,800 | borges 3,500
lapiz 1,500 | caligrafia 4,000
mundo 2,500 | claridad 3,333
originalidad 1,500 | compartir 3,333
posibilidad 2,500 | competencias 3,000
produccion 2,800 | compromiso 3,500
prolijidad 2,500 | concentracion 3,000
saber 1,667 | conectores 3,000
correccion 3,800
cultura 3,500
codigo 3,000
desarrollo 3,000
elaboracion 3,000
emocion 3,667
encuentro 3,500
estilo 4,500
formalidad 3,500
gramatica 4,333
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historia
ideas
identidad
inspiracion
inteligencia
invencion
juego
lenguaje
memoria
mensaje
oralidad
paciencia
papel
planificacion
poder
practica
puntuacion
recursividad
reescritura
reflexion
sentido
sintaxis

sistema

3,800
3,500
3,667
3,500
3,500
3,500
3,000
4,000
4,000
4,000
3,500
4,000
3,250
3,000
4,000
3,000
3,000
3,000
3,333
3,333
3,000
3,000

4,000
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suenos 2 4,000
tema 2 4,000
trabajo 4 3,500
viajar 2 4,000
voz 2 3,000

Borrador, coherencia, comunicacion, conocimiento, creatividad, expresion, imaginacion,
lectura, libertad, ortografia, palabras, pensamiento, proceso y texto se ubican en la zona
correspondiente al niicleo central representacional, es decir, son las palabras con mas alta
frecuencia y mas bajo rango. Creatividad, comunicacion y lectura siguen siendo las palabras
mas evocadas, aunque tampoco alcanzan altos niveles de consenso entre los miembros de este
grupo: 23,08 % la primera y 19,23 % las otras dos. Los significados de la primera periferia son
coherentes con los sentidos del nucleo central, dado que en esta zona se ubican los items arte,
cohesion, comprension, literatura, placer 'y redaccion.

En cuanto a la zona de contraste, presenta las palabras dificultad, legibilidad, lengua,
letras, libros, lapiz, mundo, originalidad, posibilidad, produccion, prolijidad y saber. Algunos
de esto items forman parte también de la zona de contraste de otros subgrupos, como lapiz y
dificultad.

Por lo tanto, nuevamente se observan tres elementos recurrentes en este subrupo: la falta
de consenso, la heterogeneidad de sentidos, y la primacia de algunos significados sobre otros:

creatividad, comunicacion y lectura.
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6.5.2. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes de

nivel universitario.

En la tabla 21 se presenta la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los

70 participantes que declaran estar realizando o han concluido sus estudios de nivel universitario,

entendido como maximo nivel de estudios alcanzado. El corpus estd conformado por 349

palabras totales, de las cuales 135 son palabras diferentes. El rango promedio de asociacion es de

2.99.

Tabla 21

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes de nivel universitario (n=70)

Frecuencia ~ Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 76 76 21.8 349 100.0
2 27 130 37.2 273 78.2
3 9 157 45.0 219 62.8
4 5 177 50.7 192 55.0
5 4 197 56.4 172 493
6 4 221 63.3 152 43.6
7 2 235 67.3 128 36.7
8 1 243 69.6 114 32.7
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10 1
12 1
13 1
15 2
17 1
24 1

253

265

278

308

325

349

72.5

75.9

79.7

88.3

93.1

100.0

106

96

84

71

41

24

304

275

24.1

203

11.7

6.9

Para identificar la RS de este subgrupo se establecio 2 como frecuencia minima de

evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar con el 78.2 % del corpus total de

asociaciones. En cuanto a la frecuencia intermedia, se estableci6 en 6 puntos, ya que corresponde

al 43.6 % del corpus total de asociaciones El rango de asociacion fue de 2.99, por lo que se

definio en 3 puntos. Los datos correspondientes a esta RS se presentan en la tabla 22.

Tabla 22

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes de nivel

universitario (n=70)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia arte 7 2,143 | coherencia 6 3,500
>6 comunicacion 17 2,647 | cultura 6 3,167
creatividad 24 2,333 | libertad 13 3,154
expresion 15 2,667 | literatura 7 3,286
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imaginacion 8 1,625 | pensamiento 12 3,083
lectura 15 2,600 | placer 10 3,100
libros 6 2,667
proceso 6 2,000
Frecuencia borrador 3 2,000 | aprendizaje 4 3,500
<6 comprension 3 2,333 | autonomia 2 3,500
conocimiento 5 2,400 | belleza 2 3,000
esfuerzo 2 1,500 | claridad 2 4,500
estrategias 2 2,500 | cohesion 4 4,250
mensaje 2 2,000 | cuento 2 3,500
ortografia 5 2,400 | codigo 2 4,000
palabras 4 1,250 | educacion 3 3,667
papel 2 2,000 | emocion 2 3,000
reflexion 3 2,000 | escritor 5 3,800
signos 2 2,500 | gramatica 3 3,333
sistema 2 2,500 | ideas 2 5,000
texto 2 2,500 | inspiracion 2 3,500
trabajo 2 2,500 | letras 2 3,500
técnica 2 1,500 | memoria 2 3,000
vivir 2 2,500 | mundo 2 4,000
oralidad 2 3,000
organizacion 3 3,667
planificacion 4 3,500
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produccion 2 3,000
practica 5 3,800
puntuacion 2 3,000
redaccion 4 3,000
representacion 2 4,500
revision 2 4,500
saber 3 4,333
sociedad 3 4,667
sujeto 3 5,000
vuelo 2 3,000

Los resultados correspondientes al grupo de participantes que cuentan con nivel
universitario completo o incompleto indican que las palabras arte, comunicacion, creatividad,
expresion, imaginacion, lectura, libros y proceso son las palabras cuyos sentidos aparecen como
mas relevantes para ellos. El significado general de estos términos es coherente con los ubicados
en de la primera periferia: coherencia, cultura, libertad, literatura, pensamiento y placer. Los
resultados indican que, salvo por la palabra pensamiento, los sujetos asumen una concepcion de
escritura estrechamente vinculada al acto creativo del texto literario, la escritura como hecho
artistico y la lectura ligada a la libertad y el placer. En este caso, ademas, las palabras
creatividad, comunicacion, lectura y expresion siguen siendo las mas mencionadas, sin lograr
consenso: el 34,29 % de los participantes nombro la palabra creatividad, el 24,29 %,
comunicacion; el 21, 43% coincidio6 en las formas lectura y expresion. Estas palabras anclan su

sentido si se las vincula con libertad, el item con mas alta frecuencia en la primera periferia.
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Por otra parte, en cuanto a la zona de contraste, esta conformada por borrador,
comprension, conocimiento, esfuerzo, estrategias, mensaje, ortografia, palabras, papel,
reflexion, signos, sistema, texto, trabajo, técnica y vivir. Nuevamente, los términos ligados al
campo educativo (en este caso, educacion y aprendizaje) quedan ubicados en la segunda
periferia.

En sintesis, al igual que los demas subrupos y que la muestra total, tampoco en este caso
existe consenso, y nuevamente las palabras creatividad, comunicacion, expresion y lectura son
las més frecuentes. La diferencia mas notable con los grupos anteriores reside en su mayor grado
de homogeneidad semantica: las palabras asociadas remiten mayormente al campo literario de la
creacion y expresion estética. Estos resultados, por tanto, entran en didlogo con los obtenidos

para el grupo de participantes de sexo masculino.

6.5.3. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes de

nivel de posgrado.

La tabla 23 contiene la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 27
participantes que estan realizando o han concluido sus estudios posgrado, entendido como
maximo nivel de estudios alcanzado. El corpus esta conformado por 135 palabras totales, de las

cuales 90 son palabras diferentes. El rango promedio de asociacion es de 3.00.

Tabla 23
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes de nivel de posgrado (n=27)
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Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n n %
1 64 64 474 135 100.0
2 17 98 72.6 71 52.6
3 6 116 85.9 37 274
4 1 120 88.9 19 14.1
5 1 125 92.6 15 11.1
10 1 135 100.0 10 7.4

En funcidén de estos resultados, se establecid 2 como frecuencia minima de evocacion, lo

cual implico trabajar con el 52.6 % del corpus total de asociaciones; y 3 como frecuencia

intermedia, es decir, el 27.4 % del corpus total de asociaciones. Los datos correspondientes a esta

RS se presentan en la tabla 24.

Tabla 24

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes de nivel de

posgrado (n=27)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia  lectura 5 1,200 | cohesion 3 4,000
>3 literatura 3 2,333 | comunicacion 3 3,333
proceso 4 2,500 | creatividad 10 3,400
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produccion 3 2,667 | libertad 3 4,000

libros 3 3,667

Frecuencia  caligrafia 2 2,500 | alfabetizacion 2 3,000
<3 conocimiento 2 2,500 | alumno 2 4,000
expresion 2 1,000 | coherencia 2 4,000

invencion 2 2,000 | educacion 2 4,500

pensamiento 2 1,500 | imaginacion 2 3,000

placer 2 2,500 | ortografia 2 3,000

texto 2 2,500 | poder 2 3,500

trabajo 2 2,000 | practica 2 4,500

sentido 2 3,000

Los resultados de la Tabla 24, correspondientes a las asociaciones de los participantes de
nivel de posgrado expresan significados diferentes a los presentes en el nicleo central de la
representacion para la muestra total y para los distintos grupos considerados, dado que alli se
ubican lectura, literatura, proceso, produccion. La palabra con mas alta frecuencia en el nticleo,
lectura, solo representa al 18,52 % de los participantes de este grupo. Literatura, por su parte se
ubica en la primera periferia de la RS de la muestra total, y ocupa esa posicion en todos los
demas grupos, a excepcion de los participantes de sexo masculino y los que tienen entre 30 y 39
afios, que también la mencionan entre las primeras posiciones con mayor grado de frecuencia.
Proceso figura en todos los nucleos centrales, salvo en el grupo de sexo masculino, de edad igual
o superior a 50 afnos y entre aquellos que no realizaron cursos de formacion en torno al objeto de

indagacion. En todos los casos posee muy baja frecuencia. Produccion, finalmente, es un item
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mas variable: no hay regularidades en su aparicion. Al margen de estos entrecruzamientos, cabe
sefalar que no aparecen ni sentidos novedosos ni consistencia semantica entre estos términos.

Resulta digno de mencion que la primera periferia incluye creatividad, una palabra que
posee 10 de frecuencia pero alto rango, junto a cohesion, comunicacion, libertad, libros. Se trata
del primer subrupo para el que los términos creatividad y comunicacion no ocupan una posicion
en el nicleo central, aunque entre todas estas palabras el mayor consenso lo registra creatividad
(mencionada por el 37,04 % de los participantes de la muestra), seguida de lectura (18,52 %).

En la zona de contraste se ubican los items caligrafia, conocimiento, expresion,
invencion, pensamiento, placer, texto, trabajo; mientras que la segunda periferia incluye
alfabetizacion, alumno, coherencia, educacion, imaginacion, ortografia, poder, practica,
sentido. Es decir, este subgrupo nuevamente coloca los sentidos mas escolares en la segunda
periferia.

En sintesis, tal como en los casos anteriores, no hay consenso entre los participantes.

6.6. La estructura de la representacion social de la escritura segun la antigiiedad en el

ejercicio de la docencia

Se presentan a continuacion las representaciones de los grupos de participantes segiin su
antigiiedad en ejercicio de la docencia. Cabe recordar que la muestra posee la siguiente
distribucion: 66,67 % (n = 134) de los participantes tiene entre 0 y 10 afios de antigiiedad en el
ejercicio de la docencia; 21,89 % (n = 44), entre 11 y 20 afios de antigiiedad; y 11,44 % (n =23),

mas de 20 afios
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6.6.1. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con entre 0 y 10 afios en el ejercicio de la docencia.

La tabla 25 muestra la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 134
participantes que cuentan con hasta 10 afios de antigliedad en el ejercicio de la docencia. Sobre
un total de 667 palabras, 204 son palabras diferentes en esta subgrupo. El rango de asociacion es

de 2.99.

Tabla 25
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con entre 0y 10 afios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia (n=134)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 110 100 13.5 667 100.0
2 36 182 273 557 83.5
3 14 224 33.6 485 72.7
4 13 276 414 443 66.4
5 7 311 46.6 391 58.6
6 6 347 52.0 356 534
9 1 356 534 320 48.0
10 1 366 549 311 46.6
11 2 388 58.2 301 54.1
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13

14

15

17

18

20

23

25

31

37

401

443

458

475

511

551

574

599

630

667

60.1

66.4

68.7

71.2

76.6

82.6

86.1

89.8

94.5

100.0

279

266

224

209

192

156

116

93

68

37

41.8

39.9

33.6

313

28.8

234

17.4

13.9

10.2

5.5

De acuerdo con los datos previos, se definidé 2 como frecuencia minima de evocacion. Es

decir que se descartaron las palabras con frecuencia de 1 punto, esto es, el 27.3 % del corpus. La

frecuencia intermedia se establecid en 3 puntos, lo que equivale al 53.4 % del corpus total de

asociaciones. Para establecer la RS de este subgrupo se establecio 3.00 como rango medio de

asociacion. Los resultados se presentan en la tabla 26.

Tabla 26

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con entre 0

y 10 afios de antigliedad en el ejercicio de la docencia (n=134)

Palabra

Rango <3

Frecuencia Rango

Palabra

Rango >3

Frecuencia Rango
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Frecuencia arte 9 2,556 | aprendizaje 6 3,500
>6 coherencia 20 2,750 | borrador 6 3,000
comunicacion 25 2,960 | cohesion 13 3,154
conocimiento 11 2,455 | comprension 11 3,182
creatividad 37 2,514 | invencién 6 3,167
expresion 23 2,174 | libertad 15 3,267
imaginacion 17 1,588 | practica 6 3,333
lectura 31 2,516 | redaccion 6 4,000
libros 10 2,600 | trabajo 6 3,000
literatura 14 2,929
ortografia 14 2,929
palabras 14 2,714
pensamiento 20 2,900
placer 18 2,944
proceso 18 2,111
Frecuencia desarrollo 3 2,667 | adecuacion 2 3,500
<6 dificultad 4 1,500 | adquirir 3 3,333
distraccion 2 2,000 | autonomia 2 3,500
estrategia 2 2,500 | borges 2 3,500
herramienta 2 2,000 | caligrafia 2 3,000
legibilidad 2 2,500 | claridad 4 3,750
lengua 2 1,000 | competencias 5 3,000
letras 5 2,800 | conectores 2 3,000
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lapiz
originalidad
papel

poder
posibilidad
produccion
prolijidad
reflexion
saber

texto

técnica

2,333
1,667
1,750
2,500
2,500
2,600
2,500
2,400
2,500
2,000

1,500

consignas
construir
correccion
cuento
cultura

codigo

decodificacion

educacion
emocion
escritor
estilo
gramatica
historia
humano
ideas
identidad
informacion
inspiracion
inteligencia
lenguaje
memoria
mensaje

mundo

4,000
3,500
4,000
4,250
3,250
3,000
3,500
4,500
4,000
3,750
4,667
3,600
4,250
3,000
4,000
3,667
3,500
3,500
4,333
3,750
5,000
3,333

3,000
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novela 2 4,500
oralidad 3 3,667
organizacion 2 4,000
planificacion 2 3,000
puntuacion 2 3,500
reescritura 4 3,500
registro 2 4,500
representacion 2 4,500
revision 2 4,500
sentido 4 3,250
sintaxis 2 3,000
sistema 3 3,333
sociedad 3 3,000
suenos 2 4,000
sujeto 4 4,500
tema 2 4,000
transformacion 2 3,500
utilidad 2 5,000
voz 2 3,000
vuelo 2 5,000

Para el grupo de docentes con entre 0 y 10 afios de antigiiedad en el ejercicio de la

docencia, en el nucleo central se ubican las palabras arte, coherencia, comunicacion,
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conocimiento, creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libros, literatura, ortografia,
palabras, pensamiento, placer y proceso. Como en los casos anteriores, existe un alto nivel de
dispersion en los significados, ademés de que las palabras mas frecuentemente mencionadas
poseen un bajo nivel de consenso: el 27,61 % de este grupo mencion¢ la palabra creatividad, el
23,13 % evoco lectura y el 18,66 % comunicacion. Estos datos son coherentes con la RS de la
muestra total: falta de consenso, sentidos diversos y orden equivalente respecto de las palabras
mas frecuentes.

En la primera periferia figuran las palabras aprendizaje, borrador, cohesion,
comprension, invencion, libertad, prdctica, redaccion y trabajo. Este grupo vincula escritura
con aprendizaje, del mismo modo que las participantes de sexo femenino (ver Tabla 4) y quienes
indicaron haber realizado cursos de formacion especificos sobre el tema (ver Tabla 16). Entre
estas palabras, libertad es la que posee mayor frecuencia, lo que también es coherente tanto con
la representacion del grupo total y de la mayor parte de los subgrupos, que colocan este item en
el nucleo central o en la primera periferia.

La zona de contraste presenta las palabras desarrollo, dificultad, distraccion, estrategia,
herramienta, legibilidad, lengua, letras, lapiz, originalidad, papel, poder, posibilidad,
produccion, prolijidad, reflexion, saber, texto, técnica; y la segunda periferia amplia nuevamente

los sentidos asociados a la palabra escritura.

6.6.2. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con entre 11 y 20 afios en el ejercicio de la docencia.

El siguiente subgrupo dentro de la muestra estd conformado por los participantes que

tienen entre 11 y 20 afios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia. La tabla 27 presenta la
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distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de estos 44 participantes. Incluye 220

palabras, de las cuales 111 resultaron palabras diferentes. El rango promedio de asociacion fue

de 3.00 puntos.

Tabla 27

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con entre 11y 20 afios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia (n=44)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %

1 73 73 332 220 100.0
2 14 101 459 147 66.8
3 8 125 56.8 119 54.1
4 6 149 67.7 95 432
5 3 164 74.5 71 323
6 2 176 80.0 56 255
7 2 190 86.4 44 20.0
8 1 198 90.0 30 13.6
9 1 207 94.1 22 10.0
13 1 220 100.0 13 59

En la tabla 28 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se

establecio 2 como frecuencia minima de evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar
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con el 66.8 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del analisis las

palabras con frecuencia 1 como consecuencia de su variabilidad y en funcion de que no darian

cuenta de significados colectivos sobre el objeto de representacion. Por otra parte, se establecio 4

como frecuencia intermedia, ya que corresponde al 43.2 % del corpus total de asociaciones. A

partir de esa frecuencia se descartaron las palabras con frecuencias mayores de asociacion (de 5 a

13 en la primera columna). Finalmente, el rango promedio de asociacion fue de 3.00.

Tabla 28

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con entre

11y 20 afios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia (n=44)

Rango <3 Rango >3
Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia comunicacion 9 2,778 | coherencia 5 3,600
>4 creatividad 13 2,538 | cohesion 4 3,750
expresion 5 2,800 | cultura 4 3,250
imaginacion 7 2,857 | educacion 4 4,000
lectura 7 2,714 | placer 6 3,500
libertad 8 2,750 | texto 5 3,750
libros 4 2,500
ortografia 5 2,200
pensamiento 3 2,000
redaccion 4 2,000
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Frecuencia borrador 3 1,667 | alfabetizacion 3 3,333
<4 comprension 2 1,000 | alumno 2 4,000
emocién 3 2,000 | arte 3 3,333

estudio 2 2,500 | compromiso 2 3,500

historia 2 1,500 | correccion 3 3,667

letras 2 1,500 | destinatario 2 4,000

palabras 2 1,000 | experiencia 2 3,000

proceso 2 2,500 | literatura 3 4,000

papel 2 3,500

planificacion 3 3,667

produccion 3 3,333

practica 2 5,000

saber 2 4,000

taller 2 3,000

En el nucleo central, seglin indica la Tabla 28, se ubican las palabras comunicacion,
creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libertad, libros, ortografia, pensamiento y
redaccion. Y en la primera periferia, coherencia, cohesion, cultura, educacion, placer'y texto. En
términos generales, se trata de los mismos sentidos que se han identificado hasta ahora, sigue sin
existir consenso y las palabras con frecuentes del nucleo son, nuevamente, creatividad, evocada
por el 29,55 %, y comunicacion, 20,45 %, seguidas de libertad en el nucleo central; y placer en
la primera periferia. Ademas, como en el caso anterior, la primera periferia contiene nuevamente

un vinculo entre escritura y educacion.
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En la zona de contraste se ubican las palabras borrador, comprension, emocion, estudio,
historia, letras, palabras y proceso. En la tercera periferia, entre otras formas, figuran
alfabetizacion y alumno.

Por lo tanto, la RS de este grupo no resulta novedosa respecto de los datos previos, mas

alla de la colocacion de proceso en la zona de contraste.

6.6.3. La estructura de la representacion social de la escritura de los participantes

con 21 afios o mas en el ejercicio de la docencia.

La tabla 29 evidencia la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 23
participantes que tienen 21 afios o mas en el ejercicio de la docencia. Sobre un total de 115

palabras, 75 resultan palabras diferentes. El rango medio de evocacion es de 3.00.

Tabla 29
Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los

participantes con 21 o mas arnios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia (n=23)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuencias acumuladas
palabras inversas
n % n %
1 56 56 48.7 115 100.0
2 12 80 69.6 59 513
3 2 86 74.8 35 304
4 2 94 81.7 29 252
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6 1 100 87.0
7 1 107 93.0
8 1 115 100.0

21 18.3

15 13.0

En la tabla 30 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se

establecio 2 como frecuencia minima de evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar

con el 51.3 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del analisis el

69.3 % de las palabras, dado que presentaban una frecuencia de 1 punto, lo que implica alto nivel

de variabilidad. Por otra parte, se establecié 4 como frecuencia intermedia, ya que corresponde al

25.2 % del corpus total de asociaciones. A partir de esa frecuencia se descartaron las palabras

con frecuencias mayores de asociacion (de 5 a 8 en la primera columna).

Tabla 30

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con 20 o

mas arios de antigiiedad en el ejercicio de la docencia (n=23)

Rango <3 Rango >3

Palabra Frecuencia Rango Palabra Frecuencia Rango

Frecuencia comunicacion 6 2,167 | expresion 7 3,000

>4 creatividad 8 2,500 | placer 4 3,250
ortografia 4 2,500

Frecuencia coherencia 2 2,500 | cohesion 3 4,000

<4 imaginacion 2 2,500 | literatura 2 4,000

lectura 2 1,500 | pensamiento 2 4,000
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libertad 2 1,500 | planificacion 2 4,000
produccion 2 2,500 | poder 2 5,000
vivir 3 2,000 | poesia 2 3,000
proceso 2 3,000
sociedad 2 5,000

En el caso de los participantes con 21 o mas afos de antigiiedad en el ejercicio de la
docencia, las palabras comunicacion, creatividad y ortografia conforman el nucleo central, y
expresion y placer constituyen la primera periferia. Los significados evocados, por tanto, son
coherente con los datos previos, que en un contexto mas restringido de términos pasan a ser los
unicos disponibles en las dos zonas representacionales mas importantes. Tampoco hay consenso
en este caso, dado que las formas mas mencionadas fueron creatividad (34,78 %), comunicacion

(26,09 %) y expresion (15,91 %).

En cuanto a la zona de contraste, presenta las formas coherencia, imaginacion, lectura,
libertad, produccion y vivir. Se trata del unico grupo que desplaza lectura a esta zona
representacional. La segunda periferia, finalmente, estd conformada por las palabras cohesion,
literatura, pensamiento, planificacion, poder, poesia, proceso 'y sociedad. Para este subgrupo,

por tanto, no existe vinculo entre la escritura y el campo educativo.

En sintesis, en este subgrupo aparecen con mayor frecuencia las palabras que fueron mas
evocadas por el total de los participantes y por la mayoria de los subgrupos, a excepcion de

lectura; y nuevamente no existe consenso entre los participantes.
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6.7. Recapitulacion y sintesis de los resultados obtenidos

A modo de sintesis, entonces, el grupo de participantes de sexo femenino presenta una RS
semanticamente heterogénea y cuantitativamente falta de consenso, tal como se observo para la
muestra total. Menciona mas frecuentemente las palabras creatividad, comunicacion, expresion 'y
lectura en el ntcleo, y placer y libertad, en la primera periferia, lo que también es coherente con
la representacion general: la escritura no se conceptualizaria como un trabajo de tipo intelectual,
sino como una fuente de disfrute para el lector que permite la manifestacion de la subjetividad
del escritor. La tinica diferencia con la RS general es que para las participantes mujeres la
palabra aprendizaje se coloca en la primera periferia, por lo que se puede afirmar que este grupo,
particularmente, pensaria a la escritura en relacion con los procesos educativos. Frente a esto,
entre los participantes de sexo masculino se observa una RS semanticamente méas homogénea,
aunque su nivel de consenso sigue siendo bajo, marcada fuertemente por una concepcion literaria
ligada a la lectura y al placer. Para estos participantes, la escritura equivaldria enteramente al
texto literario, un texto definido por el aspecto creativo.

De manera similar, en cuanto a los grupos de edad, los participantes de entre 20 y 29 afios
muestran una RS coherente con la del grupo general y con las de los dos subgrupos determinados
en funcion de la variable sexo. Cabe sefialar que aqui desaparece el significado comunicacion,
aunque se mantienen los otros dos términos con mas alta frecuencia: creatividad y lectura, en el
nucleo central, y placer, en la primera periferia. La RS de los participantes que tienen entre 20 y
29 afios presenta menor nivel de consenso respecto de los datos relativos al grupo de
participantes de sexo masculino, pero esta igualmente marcada por una concepcion literaria de la
escritura, ligada a la lectura y al placer. En cuanto al grupo conformado por la segunda franja

etaria, tampoco logra consensuar los sentidos asociados a la escritura; pero a diferencia del grupo
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general y de otros subgrupos, aqui se distribuyen diversamente las frecuencias: a creatividad le
siguen pensamiento, expresion, coherencia, lectura; y comunicacion, el item que no aparece en
el grupo etario previo, se ubica en este caso en la primera periferia, como se pudo ver para el
subgrupo de los hombres. Tal como se observé con el grupo de los participantes de sexo
masculino, quienes tienen entre 40 y 49 afos incluyen la palabra placer en el nucleo
representacional, y evidencian un todavia menor nivel de consenso que estos; en cuanto al item
comunicacion vuelve a ocupar la segunda posicion dentro de la misma zona, del mismo modo
que en la muestra total y en el subgrupo de las participantes de sexo femenino. Lectura, por su
parte, pasa a la primera periferia, pero sigue estando entre las palabras mas mencionadas. Si a
estos resultados se suma el hecho de que el nticleo de la representacion incluye los términos
imaginacion, expresion y libertad, en este caso se puede hablar nuevamente de una fuerte
presencia de la lectura de textos literarios conceptualizada como un acto creativo de goce
estético, guiado por la imaginacion del lector. Finalmente, en cuanto al subgrupo de participantes
que tienen 50 afios o mas, el nicleo central de la RS estd compuesto por las formas
comunicacion, conocimiento, expresion, imaginacion y libertad, mientras que la primera
periferia contiene los items creatividad, cultura, lectura, ortografia y placer. Es decir que se
mantiene en este caso la variedad de significados, pero por primera vez se desplaza el item
creatividad del nicleo a la periferia y se coloca comunicacion en primer plano.

En cuanto a los subgrupos vinculados a la capacitacion, nuevamente se observa la falta de
consenso y la primacia de ciertos sentidos asociados al placer o al goce con la escritura y la
lectura, junto al valor comunicativo del objeto.

En relacion con el nivel de estudios alcanzado, en los tres subgrupos se evidencia falta de

consenso, heterogeneidad de sentidos, primacia de algunos significados sobre otros: creatividad,
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comunicacion y lectura. Un dato relevante en relacion a los participantes de nivel universitario
es su mayor grado de homogeneidad semantica: las palabras asociadas remiten mayormente al
campo literario de la creacion y expresion estética. Estos resultados, por tanto, entran en didlogo
con los obtenidos para el grupo de participantes de sexo masculino. En relacion a los
participantes de nivel de posgrado, resulta importante mencionar que la primera periferia incluye
creatividad, junto a cohesion, comunicacion, libertad, libros. Se trata del tinico subgrupo para el
que los términos creatividad y comunicacion no ocupan una posicion en el nucleo central,
aunque entre todas estas palabras el mayor consenso lo registran creatividad y lectura
Finalmente, en relacion a la antigliedad, los datos son nuevamente coherentes con la RS
de la muestra total: falta de consenso, sentidos diversos y orden equivalente respecto de las
palabras més frecuentes. Una particularidad en relacion a esta variable es que la palabra lectura
no forma parte del nucleo representacional entre quienes poseen 21 afios de antigiiedad o mas.
Por otra parte, los resultados expuestos evidencian que, en todos los casos, el nivel de
acuerdo en torno a una palabra es siempre inferior al 30 %, a excepcion de sugbrupos puntuales.
En particular, los mayores indices de acuerdo los presenta la palabra creatividad, que fue
mencionada por el 37,5 % de los participantes de sexo masculino; el 34,21 % de los participantes
de entre 20 y 29 afios; el 31,29 % de los participantes que realizaron cursos de formacion
especificos sobre escritura; el 34,29 % de los docentes con estudios de nivel universitario; el
37,07 % de los docenes con estudios de nivel de posgrado; y el 34,78 % de los participantes con
20 afios o mas de antigiiedad. El 30,43 % de estos sujetos menciond, también, la palabra
expresion. Como se puede observar, la palabra creatividad es 1a mas relevante para todos los
grupos, dado que siempre es la que presenta el mayor grado de acuerdo entre los participantes,

salvo excepciones. Por ejemplo: los sujetos con 50 o mas afios de edad coinciden en un 37,84 %
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en la palabra comunicacion, que aventaja por casi 10 puntos a creatividad (27,03 %); y la palabra
con mayor acuerdo entre los participantes que no tomaron cursos de formacion sobre la escritura
es lectura (27,78 %), seguida de comunicacion (24,07 %): creatividad aparece en tercera

posicion para este grupo, con un 22,22 % de acuerdo.

Cabe mencionar que algunos grupos presentaron mayor grado de acuerdo en torno a
palabras que tuvieron baja frecuencia para la muestra completa, pero que ocupan no obstante
posiciones dentro de la zona representacional correspondiente al nticleo central. Por ejemplo, la
palabra placer fue mencionada por el 25 % de los participantes de sexo masculino, y tiene mas
alta frecuencia de evocacion y se presenta en posiciones de rango inferior que comunicacion.
Creatividad, lectura y placer son las formas mas importantes para este grupo, por lo que
presentan la concepcion mas homogénea de escritura, en comparacion con los demas subgrupos.
Por otra parte, los participante de entre 30 y 39 afios de edad muestran un acuerdo del 26,09 %
respecto de la palabra creatividad, seguida de pensamiento (24,64 %), expresion y coherencia
(ambas 21,74 %) y lectura (20,29 %). Contrariamente al caso de los participantes de sexo
masculino, este es el conjunto de asociaciones semanticas mas heterogéneo, dado que incluye
referencias al campo cognitivo, a la gramatica del texto, ademas de referir a la expresion y la

lectura.
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Capitulo 7. Discusion, conclusiones y comentarios finales

7.1. Interpretacion de los resultados

7.1.1. La falta de consenso en torno al objeto.

La falta de consenso entre los participantes aparece como el resultado mas significativo
de este trabajo. En efecto, el escaso consenso hallado en los términos que componen el nucleo
central de la RS de la escritura seria una consecuencia de que el grupo de sujetos que participd de
este estudio no ha construido una representacion social sobre el objeto escritura (Pereira de Sa,
1998; Wagner, Valencia y Elejabarrieta, 1996). Como se indico en el primer Capitulo, esto
significaria asumir que la escritura no posee “relevancia cultural” o “espesura social” (Pereira de
S4a, 1998) para el grupo indagado.

Pereira de S& (1998) advierte sobre el riesgo de que la indagacion arroje como resultado
una pseudorepresentacion, dado que la practica cientifica puede otorgar estatus de RS a meras
emisiones fortuitas ofrecidas por los encuestados o entrevistados puestos en situacion de dar una
respuesta. En la misma linea, Ibafiez (1988) sostiene que un determinado objeto puede dar lugar
a una serie de opiniones e imagenes relativamente inconexas, y que en estos casos no es posible
tratarlas como parte de una RS.

Por todo esto, Pereira de Sa (1998) afirma que “necesitamos tener, de antemano, alguna
confianza en que el fendmeno existe, en que exista una cierta plausibilidad de que tal o cual
objeto sea representado por tal o cual sujeto” (1998, p. 50); y propone preguntarse si el objeto
seleccionado para la investigacion forma parte de las practicas corrientes del grupo. En efecto,
antes de comenzar esta investigacion resultaba plausible asumir que la escritura constituiria un
objeto relevante para los docentes de nivel secundario de Précticas del Lenguaje de la provincia
de Buenos Aires, en tanto es, de hecho, uno de sus objetos de ensenanza. En cualquier caso, el
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mismo autor sefiala que “si al final de una investigacion se llega a la conclusion de que no hay
una representacion, este no deja de ser un resultado valido y puede ser objeto de una discusion
critica conclusiva” (1998, p. 47). Esto es lo que sucede, por ejemplo, en la indagacion sobre la
guerra y la paz que Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996) llevan a cabo con habitantes de
Espafia y Nicaragua. Los autores encuentran que mientras ambos grupos muestran consenso
respecto de la guerra, solo los nicaragiienses tienen una representacion respecto de la paz.
Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996) concluyen que en Espafia, un pais que permanecio sin
conflictos bélicos durante largo tiempo, la paz no es un objeto relevante o saliente.

Sin embargo, los mismos resultados podrian ser leidos a partir de la propuesta tedrica de
Barreiro y Castorina (2016), es decir, estableciendo una distincion entre el significado positivo y
el significado negativo de las representaciones. Segun esta segunda linea interpretativa, si bien
no se puede hablar de RS de la escritura dado el bajo nivel de consenso registrado, no es porque
carezca de relevancia social, sino porque existen significados que no pueden ser representados, y
permanecen ocultos. Desde este punto de vista, la escritura se define positivamente para los
docentes que conforman la muestra poblacional a partir de la sumatoria de las ideas de
creatividad, lectura, comunicacion, en primer lugar; y expresion, placery libertad, como
segunda linea en funcion de los mayores niveles de frecuencia obtenidos. La riqueza de la
posicion de Barreiro y Castorina (2016) reside en que permite, ademads, interpretar aquello que
no fue dicho por el grupo en términos de significado negativo de la representacion. En particular,
la vinculacion entre la escritura y el campo educativo resulta una asociacion esperable no
realizada por los docentes, y se torna relevante leer esta “ausencia”, es decir, lo que permanece
oculto o a la sombra de lo dicho. Ante esto, se imponen dos preguntas. En primer lugar, ;cuéles

son los significados esperados que no aparecieron en la RS de la escritura? Y en segundo: ;por
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qué los participantes no relacionaron la escritura con el campo educativo, es decir, con sus
practicas cotidianas como docentes que deben ocuparse de la ensefianza de este objeto? O, dicho
en otros términos, jen qué sentido la relacion entre la escritura y el campo educativo puede
constituirse como una vinculacion desafiante frente al sistema de ideas imperante?

En cuanto a las asociaciones no realizadas por los participantes de este estudio, es decir,
los significados negativos de la RS, no se observa el impacto de los disefios curriculares de la
jurisdiccion. Ninguno de ellos asocid escritura con prdctica del lenguaje o quehacer del escritor,
por ejemplo; lo que lleva a especular sobre la presencia relativa de estos saberes en las aulas. En
segundo lugar, en términos més generales, la escritura no se vincula con lo escolar, el campo
educativo, la ensefianza o el aprendizaje. Las palabras alfabetizacion, ensefianza, alumno,
educacion, estudio y aprendizaje aparecieron mayormente en la zona correspondiente a la
segunda periferia, es decir que tuvieron muy baja frecuencia y alto rango de posicion. Cabe
recordar que como se sefiald al exponer los resultados para la muestra total, en esta zona
representacional se ubican las palabras alfabetizacion, aprendizaje y educacion;y en el grupo de
participantes de sexo femenino, las palabras alfabetizacion y educacion. Segin la edad, los
participantes de entre 20 y 29 afios mencionan aprendizaje en la segunda periferia; el siguiente
grupo menciona alumno, aprendizaje y educacion; los participantes con entre 40 y 49 evocan
alfabetizacion y educacion;y los de mayor rango de edad mencionan aprendizaje y educacion en
la misma zona representacional. Al analizar la distincion entre quienes tomaron cursos de
formacion y quienes no lo hicieron, se observé que los primeros colocan la palabra alumno en la
segunda periferia y los segundos aprendizaje en la zona de contraste. Los participantes de nivel
terciario, por otra parte, mencionan alfabetizacion y aprendizaje en la segunda periferia; los de

nivel universitario evocan aprendizaje y educacion y los de nivel mas alto dicen alfabetizacion,
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alumno y educacion con una frecuencia y un rango tal que estas palabras ocupan, nuevamente, la
segunda periferia. Finalmente, en relacion con la antigliedad en el ejercicio de la docencia, se
encontrd que el primer grupo incluye la palabra educacion en la misma zona representacional; y
los sujetos con entre 11 y 20 afios de antigiiedad evocan estudio (zona de contraste),

alfabetizacion y alumno (segunda periferia).

Como también se indicd mas arriba, en algunos casos, estas palabras no aparecen en
absoluto; por ejemplo, los participantes de sexo masculino y los participantes con 20 afios 0 mas
de antigiiedad en el ejercicio de la docencia no establecen ninguna relacion entre la escritura y el
campo educativo. Son escasos los grupos que incluyeron sentidos asociados a la ensefianza en la
primera periferia. En particular, solo el 3,39 % de las participantes de sexo femenino
mencionaron la palabra aprendizaje, y en un rango de posicion de 3,500. Entre los participantes
con 0 a 10 afios de antigiiedad se evidencid un consenso de solo 4,48 % para la misma forma
(rango: 3,500) y de 2,72 % (rango: 4,000) entre los participantes que realizaron cursos de
formacion. Los sujetos de este ultimo grupo, ademas, evocaron en un 4,08 % la palabra

educacion (rango: 4,167).

Asumiendo la linea interpretativa propuesta, esto es, que no existe una RS homogénea y
consensuada entre los participantes pero que ello no implica falta de relevancia del objeto, es
necesario arriesgar algunas explicaciones para este fendmeno. En primer lugar, es posible
explicar este fenomeno como consecuencia de la “inestabilidad” tedrica y practica en la que se
encontraria los docentes. Segun Charolles (1999 [citado en Cortés, 2006]), el pasaje de la
gramatica de la frase al &mbito textual y discursivo habria generado una desorientacion en la
tarea docente, dado que las leyes que rigen el dominio de lo textual y que implican la confluencia

de fenomenos lingiiisticos, psicolingiiisticos, cognitivos y sociolingiiisticos no son del mismo
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orden que las morfosintacticas. Por lo tanto, “es normal que la mayoria de los profesores se
hallen confundidos ante tal diversidad y, sobre todo, por la ausencia de reglas estrictas e
idénticas” (Charolles, 1999, pag. 78 [citado en Cortés, 2006, p. 119]). Sin embargo, desde el
punto de vista de la teoria de las RS deberiamos asumir que ese estado confusional entre los
profesionales deberia haber generado una incertidumbre tal que motivase la creacion de
discursividad en torno al objeto; mas que su no relevancia o falta saliencia endogrupal.
Complementariamente, “lo no dicho” se podria leer a la luz de los datos del trabajo de
Tenti Fanfani (2012), presentado en un capitulo precedente de esta investigacion, al abordar las
problematicas de la escritura en la escuela. Cabe recordar que, segiin Tenti Fanfani, los docentes
bonaerenses se distribuyen de manera equitativa entre quienes consideran que sus alumnos se
desempefian bien o muy bien en tareas de lectura y escritura y quienes opinan que lo hacen mal o
muy mal; y que existe una marcada tendencia entre los profesores a colocar la responsabilidad
del fracaso escolar fuera de la escuela: los problemas de aprendizaje de la lectura y la escritura
dependen de factores individuales o familiares y culturales. Tal como se explicd mas arriba,
Bollasina y Rotstein de Gueller (s.f.) arriban a resultados similares. Siguiendo este razonamiento,
la relacion entre escritura y educacion permanece como un significado negativo (Barreiro y
Castorina, 2016) porque de realizarse explicitamente obligaria a replantear el rol de la escuela
frente al fracaso escolar y, en particular, la responsabilidad que le cabe a cada uno de los actores.
Dicho en otros términos: si seguimos a Tenti Fafani (2012) y a Bollasina y Rotstein de Gueller
(s.f.) respecto de la tendencia del colectivo docente estudiado a colocar la responsabilidad del
fracaso escolar por fuera de la escuela, entonces el establecimiento de una vinculacion entre la
escritura y el campo educativo habria puesto en peligro la propia imagen del grupo, la imagen de

si en tanto parte constitutiva de ese fracaso.

152



En tercer lugar, es posible asumir que continua vigente entre los docentes de escuela
secundaria la dicotomia contenido/expresion y que persiste el ideal romantico de la escritura
creativa, lo que invalida su ensefianza y la excluye del campo educativo, tal como se explico mas
arriba (Alvarado, 1997/2013): desde este punto de vista, Alvarado y Pampillo (1986/2013)
afirman que “hablar de escritura en la escuela es nombrar a una ausente” (p. 82).

En sintesis, el resultado mas significativo de esta investigacion es la ausencia de una RS
entre los participantes dado el bajo nivel de consenso hallado, y resultaria plausible explicar este
hecho no en términos de falta de relevancia del objeto sino en relacion con los significados que
no pueden ser expresados, esto es, la relacion entre la escritura y el campo educativo. Este hecho
responderia a una serie de explicaciones: en primer lugar, en relacion con cierto estado
confusional tedrico, aunque esta explicacion resultaria la menos plausible en términos de la
teoria de las RS; en segundo lugar, como consecuencia de la imposibilidad real del grupo de
pensar la escritura como parte de lo escolar en tanto esto implicaria asumir ciertas
responsabilidades en el panorama del fracaso escolar en torno a la ensefianza de la lectura y la
escritura; y, finalmente, como consecuencia de la persistencia de la idea de que la escritura es un
producto de la creatividad individual, conceptualizacion que impide aprehenderla como objeto de
ensenanza y aprendizaje. En cualquier caso, siguiendo a Barreiro y Castorina (2016) es posible
suponer que la exclusion de significados del campo educativo de la conceptualizacion de la
escritura es producto de su caracter desafiante 0 amenazante respecto de la vision ideologica
dominante del mundo social: en este caso, evidentemente, la escritura no puede ser pensada

como objeto de ensefnanza y aprendizaje. A continuacion, se argumenta a favor de esta idea.

153



7.1.2. La escritura y su campo semantico.

Es posible organizar las palabras con mayor frecuencia de evocacion en campos
semanticos o conceptuales, a fin de identificar los sentidos que se asocian a la escritura, mas alla
de la falta de consenso observada; y bajo la premisa de que estas asociaciones podrian echar luz
sobre la falta de consenso o sobre los sentidos ocultos. Ademas, las palabras mayormente
evocadas por los participantes deben ser puestas en dialogo con las investigaciones previas
(Alvarado y Setton, 1998; Bocca y Vasconcelo, 2007; Di Stefano y Pereira, 2004; Ivanic, 2004;

Natale, 2011; Ortiz Casallas, 2009; Vigner, 1982).

La palabra mas frecuentemente evocada fue creatividad. Esta, junto a expresion, tiene
una fuerte impronta en la tradicion escolar primaria y secundaria argentina en relacion con la
escritura. Como se ha sefialado en el Capitulo 2, segun el enfoque tradicional de la ensefianza del
lenguaje, vigente hasta la década de 1960, la escritura forma parte del campo literario,
constituido por un canon de “buena literatura” (Marin, 2004); y a menudo se le exige al alumno
la produccion de un género discursivo estrictamente escolar, la composicion (Alvarado, 2001),
apoyado centralmente en la invencion, aunque pautado por principios retdricos que constrifien la
expresion del escritor. Luego de la década de 1960, se instaura en el nivel secundario el enfoque
estructuralista (Marin, 2004), que liga mas fuertemente aun la escritura a lo literario, y en
particular al anélisis de un canon predefinido de obras universales: el alumno es lector de
literatura, y eventualmente escritor de textos ficcionales. Paralelamente, en el nivel primario,
entre 1920 y 1970 se produce una confrontacion entre la pedagogia tradicional y la escuela
nueva, que termina en un desplazamiento gradual hacia las pedagogias de la creacion y de la
libre expresion (Alvarado, 2001). Dentro de este periodo, representantes del escolanovimos

como Marta Salotti y Carolina Tobar Garcia (1938) rechazan el método retérico de la
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composicion y proponen, en cambio, la libre expresion en nombre de la libertad creadora de los
alumnos; desplazan la descripcion como género privilegiado e introducen el didlogo, un nuevo
género en el que se narra a dos voces una anécdota breve sobre un hecho curioso (Indart, 1974).
Finocchio (2009) explica que atin hoy sobreviven rasgos de la linea tradicional y de la
escolanovista en las propuestas aulicas, los libros de texto y las revistas educativas. Esta linea
argumental permitiria explicar la relevancia de las palabras creatividad y expresion en nuestro
corpus de datos, y su interrelacion.

En la misma linea, los resultados de esta investigacion reafirmarian la persistencia de las
tensiones que atraviesan la ensefianza de la escritura en la escuela, resefiadas en el Capitulo 2: la
confrontacion entre los defensores del texto literario como fuente de placer y quienes asumen
una posicion critica en torno al tema (Colomer, 2001; Solé, 1995); la relacion entre escritura y
creatividad o la oposicion entre creatividad e invencion (Alvarado, 1997); y la dicotomia entre
contenido y expresion (Alvarado, 1996).

Por otra parte, los sentidos vinculados a creatividad y expresion aparecen en diversas
investigaciones sobre las ideas de los docentes en torno a la escritura, no tanto en referencia a
una didéctica, sino en relacion a la figura del escritor romantico, por una parte, y la dicotomia
contenido/expresion mencionada mas arriba, por otra. Como se indico en el Capitulo 3, Natale
(2011) entre los docentes, y Alvarado y Setton (1998) y Di Stefano y Pereira (2004) entre los
alumnos encuentran la convivencia de las RS de la escritura como un medio para transmitir ideas
—es decir, una herramienta de expresion de contenidos de los que la escritura en si esta
desligada— y un don natural del escritor, entendido como un “ser (naturalmente) creativo”, al que
llaman “ideal romantico del escritor”. Las mismas autoras ponen en relacion sus resultados con

el trabajo de Vigner (1982), quien llamo6 representacion de la escritura como codigo segundo 'y
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representacion tradicional de la escritura a estas mismas dos imagenes. En el Capitulo 3
también se indicod que Ortiz Casallas (2009) llega a resultados similares con alumnos
colombianos de nivel primario y nivel medio. Y Bocca y Vasconcelo (2007) concluyen que lo
alumnos de profesorado de la ciudad de Cordoba sostienen una representacion de la escritura
como composicion y medio para expresar sentimientos, por lo que el escritor se asume como
sujeto de la inspiracion y la creatividad, lo que obtura la concepcion de la escritura como un

proceso cognitivo y como practica social.

En sintesis, los sentidos de la creatividad y de la comunicacion son una constante en la
mayor parte de las indagaciones previas y aparecen como un dato clave en este trabajo en tanto
confirmarian la persistencia de estas ideas, en particular para la muestra poblacional que se ha
recortado aqui. Es decir que estos resultados son coherentes con investigaciones previas en el
campo de las RS de la escritura, pero también con otras indagaciones del conocimiento del

sentido comun: creencias, teorias implicitas, etc.

En cuanto a la relacion entre escritura y comunicacion, pareceria responder al enfoque
comunicacional vigente desde 1990 para el nivel secundario. Se debe recordar que desde esta
mirada el lenguaje es una herramienta de comunicacion social (Halliday, 1982) y que la didactica
de la escritura hace confluir los aportes de la lingiiistica o gramatica del texto y de la psicologia
cognitiva (Alvarado, 2001; Alvarado y Setton, 1998; Castro et al., 2011, Cortés, 2001). La
palabra comunicacion, en relacion con cohesion, coherencia y proceso, también presentes en el
corpus de datos, encuentran cabida en el enfoque comunicacional. La presencia de estas palabras
que refieren a un enfoque didactico presuntamente vigente en las aulas y presente en libros de
textos y manuales escolares junto con otras que atraviesan la historia del campo disciplinar —

como las que se han analizado previamente: creatividad y expresion— lleva a asumir que los
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docentes conceptualizarian la escritura a partir de la sumatoria de significados, como un
“patchwork”, mas que construyendo una imagen internamente coherente del objeto.

Cabe sefialar que el item expresion puede entrar en didlogo tanto con creatividad como
con comunicacion: su significado podria funcionar como un pivote entre ambas categorias, dado
que puede aludir bien a la funcion emotiva o expresiva del lenguaje, en términos de Jakobson
(1960), en cuyo caso refiere a los sentimientos y emociones del autor y se conecta con
creatividad; o bien al acto de comunicar, dar a conocer una informacion, en cuyo caso se vincula
con el campo semantico de la comunicacion. Del mismo modo, comunicacion puede ser
interpretada en relacion al modelo didactico, tal como se sugirié mas arriba, o podria ser parte de
la dicotomia contenido/expresion, segln la cual la escritura es un medio para comunicar ideas,

una herramienta externa al pensamiento.

Finalmente, resulta complejo insertar la palabra lectura en un sistema explicativo
coherente, dado que atraviesa las practicas escolares, mas alla de que su interpretacion varia en
cada etapa y dentro de cada marco teorico y didactico especifico. Por ejemplo, la lectura aparece
en los enfoques estructural y tradicional como lectura de textos literarios sujetos a
interpretaciones cerradas. Contrariamente, para el enfoque comunicacional, la lectura se liga a la
escritura en tanto ambas son actividades de lenguaje, cognitivas y sociales, diferenciadas y
complementarias, es decir, se las conceptualiza como procesos sociales, lingiiisticos y cognitivos
complejos, siempre situados. De manera similar, para el enfoque de practicas del lenguaje que
rige actualmente en la provincia de Buenos Aires, lectura y escritura son dos quehaceres
inseparables entre si 'y con respecto a la oralidad, practicas lingiiisticas indisociables que se

entrelazan en las practicas sociales.
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Estos resultados pueden ser puestos en relacion también con el trabajo de Ivanic, quien
—como se explicod en el Capitulo 3—, identifica seis discursos en torno a la escritura, asociados
a concepciones y creencias respecto de su ensefianza y su aprendizaje: la escritura (1) como
habilidad, (2) como creatividad, (3) como proceso, (4) como género, (5) como practica social y
(6) como fendmeno sociopolitico; y sugiere que la participacion de los sujetos en una o mas de
estas posiciones discursivas responde a que las realizaciones del discurso no siempre son
homogéneas: mas bien, se suele tratar de hibridos conformados por dos o mas discursos. Los
datos de esta investigacion, por lo tanto, son coherentes con la explicacion de Ivanic en cuanto a
la heterogeneidad de o la hibridacion entre los discursos circulantes en torno a la escritura, y la
pertenencia de las palabras que conforman el corpus de datos a estas formaciones discursivas,
con primacia de unos discursos sobre otros. Por ejemplo, los participantes de la investigacion
manifiestan mas fuertemente las concepciones de la escritura como creatividad, como practica

social y como proceso.

7.2. Conclusiones y comentarios finales

En primer lugar, tal como se ha podido observar, los datos de este trabajo permitirian
concluir que los docenes de nivel secundario de Précticas del Lenguaje de la Provincia de
Buenos Aires no comparten una RS de la escritura ni muestran posicionamientos diferenciales,
tal como se sugirio en la hipotesis de partida. Aunque la identificacion de las causas de este
fendmeno requiere mayor indagacion, en base a los datos que arrojo este trabajo es posible
arriesgar dos interpretaciones sobre la falta de consenso y una en relacion con los significados

ocultos o no elicitados por los participantes.
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En cuanto a la falta de consenso, se puede decir que la escritura no se constituye en un
objeto lo suficientemente desafiante o relevante, no tiene la espesura social necesaria como para
motivar la conformacion de una RS homogénea y consensuada. Por lo tanto, los sentidos que si
hemos podido identificar como asociados a la escritura no conformarian una RS, por lo que no se
puede hablar de estructura representacional ni de posicionamientos diferenciales, tal como se
habia propuesto entre los objetivos y enunciado en la hipdtesis (ver Capitulo 4). Contrariamente
a esta interpretacion, los resultados parecen indicar que el objeto si es relevante, pero que la
representacion social se encuentra en periodo de conformacion, transformacion o
reconfiguracion, por lo que falta consenso y los significados hallados no son homogéneos o
coherentes entre si: la imagen tipo “pachtwork’ que se conforma a partir de los resultados de esta
investigacion podria ser el resultado del proceso de sociogénesis que se esta llevando a cabo. En
este sentido, los participantes de la muestra superponen significados conocidos y ya reportados
por otras investigaciones —creatividad, expresion, libertad, etc.— y significados novedosos para
el campo disciplinar de la ensefianza de la escritura —coherencia, cohesion, proceso,
pensamiento—. Dada la relevancia del objeto escritura en la formacion de los docentes de

educacion secundaria, esta segunda interpretacion resultaria plausible.

En cuanto a los significados ausentes, se ha sugerido su interpretacion como significados
negativos de la RS: aquello que los significados positivos ocultan o dejan a la sombra, lo que no
puede ser pensado sobre el objeto. Desde este punto de vista, el grupo que particip6 de este
estudio no estableceria relaciones entre la escritura y el campo educativo como consecuencia del
posible caracter desafiante o amenazante de esta significacion respecto de la vision ideologica
dominante del mundo social. Siguiendo este razonamiento, y dadas la heterogeneidad de

asociaciones y la ausencia de sentidos esperables, cabe recordar que la RS es un objeto
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sociocognitivo, es decir, de naturaleza doble: por una parte social; por otra parte, cognitivo
(Abric, 2001). En tanto supone un sujeto activo, la RS tiene una “textura psicologica” sometida a
reglas que rigen los procesos cognitivos. Paralelamente, la puesta en practica de tales procesos
esta atravesada por el contexto social en el que la RS se elabora y transmite, y este aspecto esta
sometido a otra clase de reglas, responde a una logica social. A su vez, la significacion de las RS
esta doblemente condicionada por el contexto. En primera medida, por el contexto discursivo, en
tanto toda RS se produce para un auditorio especifico al que se pretende convencer. Pero
también, en segundo lugar, por el contexto social, esto es, por el contexto ideoldgico y por el
lugar que el sujeto o el grupo ocupa dentro del sistema social. Esta doble naturaleza de las RS
puede explicar, segiin Abric (2001), la coexistencia de elementos contradictorios en su interior, o
incluso la ausencia de ciertos significados (Barreiro y Castorina, 2016). En efecto, algunos
autores hablan de polifasia cognitiva para describir este mismo fendmeno, en tanto el sujeto
“tolera” la convivencia de interpretaciones e ideas contradictorias entre si como parte de la
significacion de los objetos (Castorina y Barreiro, 2007). Si bien los datos de este trabajo no
permiten una interpretacion en esta Ultima linea, si habilitarian a una lectura social e ideoldgica
de la ausencia de asociaciones entre la escritura y las practicas de ensefianza de los docentes que

participaron de la investigacion.

En segundo lugar, tal como ya se ha sefialado mas arriba, los resultados hallados son
coherentes con trabajos previos, que sugieren tanto la convivencia de sentidos multiples en torno
a la escritura (Ivanic, 2004), como la preeminencia de ciertos discursos o asociaciones
semanticas entre escritura y creatividad y escritura y comunicacion (Alvarado y Setton, 1998;
Bocca y Vasconcelo, 2007; Di Stefano y Pereira, 2004; Ivanic, 2004; Natale, 2011; Ortiz

Casallas, 2009; Vigner, 1982). Es decir que este trabajo abre nuevas lineas de indagacion a fin de
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comprender cuales son las relaciones entre los diversos campos semanticos elicitados por los
participantes. Por ejemplo, ;conviven las distintas significaciones en un mismo sujeto, tal como
sugiere Ivanic (2004)? ;O las asociaciones que realiza cada sujeto hablan de la presencia de
campos de sentido que son compartidos por subgrupos de sujetos que no se han logrado
identificar a partir de las variables consideradas en este estudio? También resta por comprender
cémo entienden los sujetos ese proceso creativo, como conceptualizan el término expresion y
qué sentido le atribuyen a la lectura en relacion con la escritura, entre otras interpretaciones clave
para dar sentido a las palabras elicitadas. Sobre este punto, cabe sefialar que la técnica de
asociacion de palabras que se ha utilizado para este trabajo result6 esclarecedora para

comprender la ausencia de RS en torno a la escritura, pero es también su mayor debilidad:

Una de las dificultades de la asociacion libre, que necesita precisamente de la utilizacion
de técnicas complementarias, es la interpretacion de los términos producidos por los
sujetos. Si sabemos que el término producido es en efecto un elemento de la
representacion y su significacion en cambio no aparece es por falta de contexto
semantico. La presencia de un mismo término puede tener asi significaciones

radicalmente diferentes para el sujeto (Abric, 2001, p. 61).

En tercer lugar, los datos de este trabajo deberian constituir una alerta para el campo de la
ensefanza de la escritura en el nivel secundario de la provincia de Buenos Aires. En efecto,
como se indicd mas arriba, resulta llamativo que los docentes no asocien la escritura con su
practica profesional, pese a ser objeto de ensefianza en sus aulas. Si bien es cierto que las RS son
irreductibles al saber cientifico (Duveen y Lloyd, 2003), en linea con la “inestabilidad” teorica y
practica en la que se encontraria los docentes, segin Charolles (1999 [citado en Cortés, 2006]) y
los posibles significados negativos de la RS (Barreiro y Castorina, 2016), es posible sugerir que
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la falta de relacion entre el campo profesional educativo y las ideas de los docentes sobre la
escritura, sumada a la convivencia de significados heterogéneos del objeto, constituirian una
senal de alerta respecto las practicas escolares de ensefianza de la escritura. Se debe recordar que,
tal como explica Abric (2011), las RS (1) sirven para comprender e interpretar la realidad; (2)
definen la identidad y protegen al grupo internamente; (3) guian las précticas, las acciones, las
conductas de los sujetos del grupo y (4) permite justificar o explicar las actitudes y conductas a
posteriori. Las ultimas dos funciones son producto del hecho de que la RS interviene sobre la
definicion de las situaciones y objetos, establece un sistema de anticipaciones y expectativas y
resulta prescriptiva al demarcar lo licito, lo correcto, lo tolerable. Es posible suponer, entonces,
que la ausencia de un RS, sumada a la multiplicidad de sentidos e ideas sobre el objeto, impide
una accion coordinada entre los docentes en relacion con la ensenanza de la escritura. En este
sentido, este trabajo de investigacion resulta de particular interés para el campo de la ensenanza
de la escritura en el nivel secundario dado que evidencia una posible fuente de problemas: la
ausencia de consenso en tormo a la significacion de un concepto clave para los participantes, la
escritura. Abre, ademas, nuevos interrogantes en relacion con el tema. Por ejemplo, ;es
relevante para la formacion docente continua conocer los significados que la escritura tiene para
este colectivo? ;Cual es el peso de estas ideas en relacion a la organizacion de los contenidos
curriculares que ensefian? ;Qué impacto tiene conocer las ideas de los docentes sobre la escritura
en relacion a como se interpretan los resultados de las evaluaciones del aprendizaje de los

alumnos en esta area de conocimiento?
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7.3. Perspectivas futuras

Tal como se ha sefialado mas arriba, indagaciones posteriores deberan realizar un
abordaje que incluya diferentes técnicas para la recoleccion de datos y habilite interpretaciones
concluyentes (Abric, 2001). Las interpretaciones realizadas con relacion a las palabras que los
participantes asocian con escritura son tentativas y merecen mayor atencion. Queda pendiente la
respuesta a los interrogantes abiertos por esta primera etapa de trabajo: por qué no hay consenso,
por qué el objeto escritura no resulta lo suficientemente desafiante como para habilitar el
afrontamiento simbo6lico o por qué algunos significados no logran ingresar a la representacion
del objeto; qué teorias sobre la escritura son las mayormente difundidas en la formacion docente,
qué reelaboraciones del conocimiento cientifico se realizan al pasar del mundo reificado al

mundo consensuado, entre otras.

En este sentido, durante la formacion de doctorado, se prevé realizar un estudio mixto que
permita direccionar la indagacion hacia la triangulacion de datos, métodos y teorias, a fin de
enriquecer y profundizar los resultados (Sampieri et al., 2006; Wagner y Hayes, 2011). Cabe
aclarar que Moscovici (1989, 2001) asume y avala expresamente el “politeismo metodologico”
que caracteriza el estudio de las RS, esto es, la posibilidad de acceder al uso de multiples

técnicas de abordaje.

En sintesis, el enfoque multimétodo resulta relevante a los fines de un trabajo futuro dado
que permite indagar diversas dimensiones, los niveles individual y colectivo de la informacion y
dar cuenta de los conocimientos socialmente compartidos siempre en relacion con la singularidad
del sujeto que pertenece a un grupo social determinado (Wagner y Hayes, 2011; Barreiro y

Castorina, 2012a), aspectos centrales en el estudio de los conocimientos de sentido comun.
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Anexo I

A continuacion, le presentamos una encuesta andnima destinada a recabar datos para una

investigacion que se esta llevando a cabo en la Universidad de Buenos Aires. Su participacion es

voluntaria y su identidad no sera revelada. Por favor, responda a todas las preguntas.

1) Le pedimos que por favor escribas las primeras 5 palabras que le vengan a la mente al pensar

en escritura.

2) (Cuadl es su titulacion?

Por ejemplo, Profesor en Nivel Primario, Profesor de Lengua y Literatura, etc.

3) (Cual es el mayor nivel de estudios que alcanz6?

Por favor, indique solo una opcion. Esta pregunta NO alude a cursos de capacitacion.

[ ] Terciario incompleto
[] Terciario completo
|:| Universitario incompleto

[ ] Universitario completo
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[ ] Posgrado universitario incompleto

[ ] Posgrado universitario completo

) ¢Ha participado de cursos o actividades de formacion o capacitacion sobre escritura?
[] si

|:| No

5) (Cuantos afos lleva desempefnandose como docente?

Entre Oy 5

Entre 6 y 10

Entre 11y 15

Entre 16 y 20

Mas de 20

O 0000

6) (En qué jurisdiccion se desempefia?

Por ejemplo, Buenos Aires, CABA, Santa Fe, Cordoba, etc.

7) (Cuél es su edad?

8) (Sexo?
|:| Hombre

[ ] Mujer
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Importante: en una segunda etapa de esta investigacion se realizaran entrevistas anonimas a
algunos docentes para conocer con mayor profundidad su opinion sobre estos temas. En
caso de estar interesado en colaborar, le pedimos que, por favor, indique algin modo de
contactarnos con usted. Agradeceriamos mucho poder contar con su participacion.

Direccion de correo o teléfono:

jGracias por su colaboracion!
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Cuadro de palabras reemplazadas

Anexo II

Palabra F | Reemplaza Reemplaza Reemplaza F
abecedario 3 alfabeto escritura
alfabética
adquirir 1 adquisicion apropiacion
alfabetizacion | 22 | alfabetizacion alfabético alfabética 1
inicial
ambiente
alfabetizador
alumno 1 alumnos
aprendizaje 13 | aprender
belleza 2 bella
borrador 9 borradores
busqueda 2 indagar
claridad 5 clara
codigo 5 codigos
cognicion 1 cognitivo
coherencia 37 | coherenciay coherente
cohesion
competencias | 2 competencia
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comprension 22 | comprensible comprension
lectora

comunicaciéon | 65 | comunicacion comunicar
diferida

concentraciéon | 1 concentrarse

conectores 2 conexion

conocimiento 15 | conocer conocimientos

consignas 2 consigna

construir 3 construccion

contexto 1 contextualizacio
n

correccion 8 correcta

creatividad 44 | creacion crear creativa 1
creativo

cuademo 1 cuadernos

cuento 1 cuentos analisis de un

cuento

decodificacion | 2 decodificar

derecho 2 derechos

desarrollo 3 desarrollada evolucion progresar 1
avance avanzar

dibujo 1 dibujos
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dificultad 4 dificil
distraccion 1 evasion
docente 2 docentes
educacion 5 ensefanza ensefar
elegir 1 elecciones
emancipacion | 1 emancipador
emocion 3 emociones sentimientos
encuentro 2 encuentros
escritor 2 autor autoria escriba 1
espacios 1 espacios en
blanco
espontinea 2 espontaneidad
estilo 4 estilistica estética
estimulacion 1 estimulo
estrategias 2 recursos
experiencia 2 experiencias
expresion 44 | expresar
falencias 2 errores
fomenas 3 fonema fonologica sonido 1
formalidad 3 seriedad
frase 1 frases oraciones
grafemas 4 grafema grafia
competencias | 3 habilidad capacidad destreza 1
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herramienta 5 instrumento

historia 4 historias

humano 2 humanidad

ideas 7 idea

imaginacion 35 | imaginar

inteligencia 2 intelecto ingenio razon 1
entendimiento

intercambiar 1 intercambio

interpretacion | 2 interpretar

juego 2 ludico diversion

lapicera 3 birome

lector 1 lectores

lectura 57 | lecturas lectoescritura leer 6
mucha lectura

legible 1 legibilidad

lengua 10 | lengua grafica

libertad 36 | libertaria libre

libros 10 | libro

literatura 18 | ficcion fantasia literatura fan | 1

tastica

medio 2 mediatez mediatizada

motricidad 1 psicomotricidad

mundo 2 mundos mundos nuevos
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narracion 2 narrar narrativa renarracion 1
narraciones

nifiez 1 nifios

oralidad 5 habla

orden 2 ordenar

originalidad 2 original innovacion novedad 1

ortografia 33 | norma normativa reglas 1

palabras 17 | palabra palabras letras

papel 5 hoja hojas

pensamiento 30 | pensamientos pensar

perdurable 1 perdurabilidad

persona 1 personal individual

placer 27 | alegria felicidad disfrutar 1
satisfaccion gusto

planificacion 6 plan textual plan

primaria 2 primer grado

poder 1 empoderamiento

posibilidad 1 posibilidades

poesia 3 poema rima

practica 9 practica diaria machaque pract practica 1

ica constante social
problema 1 problemas problematizacié
n
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produccion 15 | producciones produccion producir 1
personal

recordar 1 recuerdo

recursividad 2 recursivo

redaccion 14 | redactar

reescritura 2 reescribir

reflexion 5 reflexionar reflexiones

representacion | 1 representacion
interna

revision 5 revisar

saber 7 saberes saberes previos

sentido 7 sentidos significado

sentimientos 2 sentimiento

significativo 2 socialmente
significativo

signos 6 simbolismo simbolos

sistema 4 sistema de sistema grafico sistemas de 1
signos signos
sistematizacion

sociedad 4 sociabilidad socializacion socializar 1
sociocultural

suefios 2 sofiar

sujeto 1 sujetos ser subjetividad | 1

187



técnica 1 técnicas

tema 1 temas

texto 14 | textos portadores de
textos

trabajo 7 labor tarea

transformacion | 1 cambio

transmision 2 transmitir

trazo 1 trazado marcas

utilidad 1 usos usos e
intenciones

valor 1 valiosa

viajar 1 viaje viajes

vivir 2 vivencia vida
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