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Editorial

Nos complace especialmente presentar en esta oportunidad este estupendo trabajo original,
Las representaciones sociales de la escritura de docentes de Educacion Secundaria de Practicas
del lenguaje de la Provincia de Buenos Aires, fruto de la exhaustiva y continua investigacion de la
Lic. Cecilia Serpa, que en este minucioso y singular trabajo, recoge y analiza con todas las pautas
metodoldgicas de una investigacion cientifica, las estructuras de las representaciones sociales
de los docentes, comparandolas con distintos parametros, para su analisis.

Parte de la premisa de que esta informacion resulta sumamente relevante para la compren-
sion de los modos en gue los sujetos se piensan como grupo, interactian en el contexto educa-
tivo con los otros v llevan a cabo practicas especificas que impactan de un modo concreto sobre
los aprendizajes de sus alumnos.

Uno de los principales objetivos de la Federacion de Docentes de las Universidades, es acom-
pafiar a nuestros docentes en el desarrollo de sus carreras académicas aportando 10s recursos
institucionales para que sus producciones puedan difundirse apropiadamente.

En dicho contexto, la Editorial Fedun ha sido creada para acompafar en este esfuerzo, faci-
litando la produccion y circulacion de las publicaciones originales de los docentes.

Es de primordial importancia para nuestra editorial catalizar la publicacion y circulacion de
estos trabajos, pues la accesibilidad al conocimiento es algo que tiene un impacto directo e in-
mediato en las Condiciones de Trabajo y de produccion académica de todos los docentes, y a su
vez, refuerza sinérgicamente, el fuerte compromiso gue los mismos docentes de las Universidades
Nacionales tienen con la produccion del conocimiento.

Este acompaniamiento a la produccion cientifica, politica e intelectual y al desarrollo de Ia
carrera académica de nuestros docentes, refuerza nuestro compromiso de seguir construyendo
dia a dia, mejores Universidades Nacionales, que levanten al unisono las banderas de la calidad
y de la inclusion, promoviendo un continuo desarrollo humano, econdmico y social.

Dr. Daniel Ricci
Secretario General FEDUN



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 repre-
sentaciones sociales de los docentes e indagar la existencia de posicionamien-
tos 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 temay 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 |os sujetos se piensan como grupo, interactuan en el contexto educati-
VO con |os otros y llevan a cabo practicas especificas que impactan de un modo
concreto sobre los aprendizajes de sus alumnos. Para ello, se realiz6é un estudio
ex post facto de tipo retrospectivo sobre una muestra de 201 sujetos seleccio-
nada de manera intencional no probabilistica mediante el método de muestreo
por cuotas, intentando igualar las cuotas segun antigtiedad en el ejercicio de Ia
docencia. La recoleccion de datos se realizo en un unico encuentro con los par-
ticipantes mediante un cuestionario autoadministrable que incluyo la técnica de
asociacion de palabras. Los resultados obtenidos permiten afirmar que 0s suje-
tos 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 dominan-
te del mundo social.



Introduccion

Emilio Tenti Fanfani (2012) coordind una investigacion orientada a indagar la condicion do-
cente 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 conti-
nua, sus opiniones sobre politicas educativas, problemas pedagogicos y tecnologias de la infor-
maciony la comunicacion. Este estudio trabajo 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 percep-
cion de los docentes de la jurisdiccion sobre el desemperio de sus alumnos en lectura y escritura.

En efecto, Tenti Fanfani explica gque “poco mas de la mitad considera que sus alumnos se
desemperian «bien 0 muy bieny» (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 desarro-
llan «bien o muy bienx» esa competencia y la otra mitad lo contrario (50 %)” (p. 14). Segun 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 escritu-
ra: se trata de una variable de tipo individual —la falta de interés del alumno (68 %) v su escaso
vocabulario (60 %)—y familiar y cultural —las familias que no incentivan la lectura y la escritu-
ra en el hogar (59 %) v 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 ensefanza (28 %) o en funcion de caracter novedoso de los textos (10 %). Al res-
pecto, 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 ensefanza-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 Ia
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 ensefianzay el apren-
dizaje de la escritura.

Las problematicas mencionadas podrian ser puestas en didlogo con ciertas tensiones que
atraviesan el campo disciplinar de la ensefanza de la escritura, en particular en el nivel secun-
dario. Por ejemplo, la confrontacion entre los defensores del texto literario como fuente de pla-
cery quienes asumen una posicion critica en torno al tema (Colomer, 2001 Martinez, 2001: Solé,
1995): la relacion entre escritura y creatividad o entre creatividad e invencion (Alvarado, 1997),
la dicotomia contenido/expresion (Alvarado, 1996) v los debates en torno al éxito o el fracaso
de la ensefanza 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 Ia situacion. Por ejemplo, entre 2005 y 2008, el Ministerio de Educacion de
la Nacion Argentina llevd a cabo un Programa de apoyo al dltimo afio del nivel secundario para
la articulacion con el nivel superior. El objetivo de este programa fue ofrecer oportunidades a os
jovenes del ultimo afo 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 dere-
chos 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 inter-
nacionales 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 Econdmicos, Sociales y Culturales en-
fatizo 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 defi-
ne alfabetizacion como un derecho en si mismo; en 1981, la Convencion sobre la Eliminacion de
todas las formas de Discriminacion contra la Mujer destaco 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 Nifio reafirmé el derecho de todos a una educacion
primaria gratuita y de calidad; en 1990, la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos, ra-
tificada 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 leery escribir. El Sistema de Informacion
de Tendencias Educativas en América Latina explica que en los 19 paises de América Latina pa-
ra l0s cuales se cuenta con informacion actualizada, “el 8% de las personas de 15 anos 0 mas se
declaran incapaces de leery 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 defici-
tario de los sistemas educativos en el pasado” (Siteal, 2013, p. 2).
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Nuestro trabajo se inscribe dentro de la problematica descripta, dado que ofrece una apro-
ximacion 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 mas, RS) que construyen y comparten los docentes en torno a la escritura bajo la premi-
sa de que esta informacion resulta sumamente relevante para la comprension de los modos en
que se piensan como grupo, interactuan entre si en el contexto educativo y llevan a cabo prac-
ticas especificas que impactan de un modo concreto sobre los aprendizajes de sus estudiantes.
Dado que las RS son, a la vez, una manera de conceptualizar el mundo y una guia para la accion
(Duveeny 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 so-
bre 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 transforma-
cion de las practicas aulicas.

Cabe senalar que si bien existe un importante caudal de investigaciones que dan cuenta de
las representaciones de estudiantes y de los docentes universitarios sobre la escritura en el nivel
superior (Alvaradoy Setton, 2003; Di Stefano y Pereira, 2004; Jarpa Azagra y Salas Valdebenito,
2011: Marinkovich 'y Cordova, 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 y las 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 repre-
sentaciones legas de la ciencia, es decir que las RS corresponden a un universo de discurso den-
tro de otro universo de discurso aungue “una teoriay las representaciones de esa teoria pueden
guardar entre ellas escasa 0 ninguna relacion”; dicho de otro modo, las RS “nos permiten com-
prender la comprension que el publico tiene de la ciencia” (p. 158). En la misma linea, Jodelet
(2011) argumenta a favor de los aportes de Ia teoria de las RS al campo educativo, al que consi-
dera “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 educa-
cion argentina, en general, y para la ensefianza y el aprendizaje de la escritura, en particular; y
confiamos en gue sume mayor caudal de conocimientos para el campo psicoeducativo. Este tra-
bajo pretende realizar un aporte a los estudios de las RS, pero también al terreno de psicologia
del aprendizaje —dado que recupera indirectamente las ideas de los docentes sobre las formas
en que sus estudiantes aprenden a escribir—y la didactica de la escritura —en tanto se eviden-
Cian cuestiones vinculadas a como se estaria ensefiando la escritura, 0 al menos algunas ideas
sobre la concepcion del objeto.

En sintesis, esta investigacion tiene como objetivo el estudio de las RS sobre la escritu-
ra de 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 represen-
taciones e indagar la existencia de posicionamientos diferenciales en los elementos periféricos,
segun la antigledad en el ejercicio de la docencia, el maximo nivel de estudios alcanzado, la ca-
pacitacion especifica sobre el temay la edad y el sexo de los participantes.
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CAPITULO 1

LA TEORIA DE LAS
REPRESENTACIONES
SOCIALES
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Capitulo 1

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 pa-
ra 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 publi-
cas (...) 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 sitdan en una “encrucijada” —para usar el término de Castorina, Barreiro y
Toscano (2005)— entre lo psicoldgico 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 funcion: 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 c6digo para denominar y clasificar de manera
inequivoca los distintos aspectos de sumundo y de su historia individual y
grupal (Moscovici, 1973: XllI [citado en Duveen'y Lloyd, 2003, p. 29-30]).

Se trata, entonces, de un saber practico que vincula el sujeto con el objeto (Castorina, Barreiro
y Toscano: 2005; Castorina, 2006), por 1o que las RS poseen una vinculacion constitutiva con las
practicas sociales de los grupos, en tanto emergen, basicamente, de los intercambios comuni-
cativos y de la interaccion social, entre los individuos que enfrentan los problemas de la vida co-
tidiana. 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 confrontay 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 reali-
dad, dado que asignan nuevos sentidos al mundo; y una funcion de orientacion de las conduc-
tasy las relaciones sociales, en tanto se constituyen como una guia para la accion eny sobre el
mundo (Castorina, 2006). En palabras de Jodelet, son
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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, 10s
fendomenos 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 0 grupos a fin de fijar su posicion en relacion con situaciones,
acontecimientos, objetos y comunicaciones que les conciernen (1986, p. 472-473).

En sintesis, |a 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 masivamen-
te a través de los medios de comunicacion y cOmo 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 E/ psicoandlisis, su imagen y su publico (1961),
una obra de Moscovici que describe los procesos de apropiacion del psicoandlisis en diversas es-
feras sociales. En particular, la teoria de las RS parte del rechazo de la metafora 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 dualis-
mo individuo-sociedady 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 objetivacién y anclaje

Las RS se constituyen a partir del conocimiento cientifico mediante dos procesos: objetiva-
cion y anclaje (Abric, 1996; Duveen y Loyd, 2003; Jodelet; 1986, Moscovici, 1984; Pereira de S3,
1998; Wagnery Elejabarrieta, 1997, Wagner y Hayes, 2011). Se trata de un saber implicito que va
desde el saber cientifico hacia el sentido comun (Castorina, Barreiro y Clemente, 2005) vy que
se difunde a través de la experiencia, de las informaciones, conocimientos y modelos de pen-
samiento 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 abs-
tractas mediante la transformacion de los productos del pensamiento en realidad psicoldgica o
de los conceptos en imagenes (Moscovici, 1984). Jodelet (1986) indica que este proceso tiene tres
fases: construccion selectiva, esquematizacion estructurante y naturalizacion. En la primera, se
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opera una descontextualizacion de los elementos de la teoria en funcion de criterios culturalesy
normativos. En la segunda, se configura el nucleo formativo, los conceptos tedricos se constitu-
yen 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 dis-
ponibles 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 ob-
jeto en funcion de un pensamiento social constituido. Jodelet (1986) explica que el proceso de
anclaje permite comprender una serie de cuestiones:

1/ cdmo 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/ cdmo se opera su
integracion dentro de un sistema de recepcion y la conversion de 10s
elementos de este ultimo 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 median-
te 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 aso-
Cia 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; v, finalmente, la ontizacion de las relaciones l6gicas 0 empiricas, esto es, se atribu-
yen cualidades, fuerzas o cosas a las ideas v 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 fal-
sables 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 cons-
truye representaciones. Basicamente, cuando aparecen “lo extrano” o “lo no familiar”, la cultu-
ra rechaza la ausencia de sentido y produce nuevas representaciones que permiten reestable-
cer la familiaridad de los hechos sociales para el grupo o hacer familiar lo novedoso (Castorina,

15



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 pala-
bras de Wagner y Elejabarrieta (1997):

El proceso sociogenético tiene varias etapas. En principio es un fendomeno
desconocido y/o 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 simbdlica
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 comun,
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 represen-
taciones de la guerra y la paz en habitantes de Nicaragua y Espania, y encuentran que mientras
ambos grupos muestran consenso interno respecto de la guerra, solo [0s nicaragienses tienen
una representacion respecto de la paz:

Encontramos, como esperabamos, que las ideas, palabras y conceptos que las
PErsonas asocian espontaneamente con la paz en ambos paises forman un nucleo
estable solo si 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
Espana, un pais que permanecio 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 Espafa (1996, p. 350).

La cita precedente ilustra el hecho de que Wagner, Valencia y Elejabarrieta (1996) interpre-
tan la presencia o0 ausencia de consenso como una consecuencia de percibir o no 1os objetos o
fendomenos como relevantes 0 amenazadores: para que surja un discurso colectivo es necesario
que exista algo problematico, un fendomeno desconocido 0 una situacion perturbadora “que ame-
nace el curso normal de la practica 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 lle-
ve 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 simbolico a nivel colectivo “resulta en una
representacion social, en un sistema de creencias, imagenes, metaforas, evaluaciones y expli-
caciones creadas para hacer inteligible y familiar lo desconocido” (1996, p. 334). En sintesis, la
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existencia de una RS sobre un objeto supone que este es relevante y saliente para un grupo es-
pecifico 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.

En cuando a los conceptos de disenso y consenso, los autores plantean que no parece haber
una correlacion sencilla entre consenso numerico alto —esto es, alta frecuencia de evocacion—y
estabilidad estructural, independientemente del contexto. El consenso numeérico, en efecto, res-
ponde 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 sig-
nificado positivo y el significado negativo de las representaciones. El primero corresponde a los
sentidos efectivamente representados, una “estructura simbdlica 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 cier-
tos significados del campo representacional es producto de su caracter desafiante 0 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 representa-
ciones 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).

Siguiendo esta linea, cabe senalar que el concepto de RS alude tanto al proceso como al pro-
ducto de la construccion mental de la realidad (Duveeny Loyd, 2003: 30) o, dicho de otro mo-
do, “el producto y el proceso de una elaboracion psicoldgica y social de lo real” (Jodelet, 1986:; p.
474). Si el proceso de produccion de las RS se efectua 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 funcién aportar un
codigo compartido respecto de lo que la “realidad es” que permita la comunicacion entre [os in-
tegrantes de un grupo (Castorina, Barreiro y Carreno, 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, median-
te la interaccion, y estas pueden ser captadas unicamente a través de una perspectiva diacro-
nica, 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, aungue cabe aclarar que esto no
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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 representacio-
nes sociales” (Duveeny Loyd, 2003; p. 35) y, de este modo, elaborar una identidad social concre-
ta. Microgénesis, por Ultimo, es un concepto que pretende capturar el instante mismo en que 10s
sujetos interactuan, debaten, charlan, resuelven conflictos y, de este modo, 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 co-
mo condicion de posibilidad. En cualquier caso, se puede hablar de la existencia de una nueva
representacion social en un grupo cuando “el comportamiento vy 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 aumentd
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; Palmonariy Emiliani, 2009;
Parales Quenza, 2005; Wagner et al.,1999; Wagner y Hayes, 2005;). Por ejemplo, el enfoque es-
tructural de los autores la escuela de Aix-en-Provence hace hincapié en la identificacion del nu-
cleo central y la periferia de las representaciones (Guimelli, 1994; Flament, 1994a/1994b; Abric,
1996/2001); la escuela de Ginebra, liderada por Doise, establece principios de organizacion de las
RS (Doise, 1985, 1986); Jodelet desarrolla un enfoque antropoldgico v cultural (Jodelet, 1989/1991,
2002, 200643, 2008); y Wagner, Duveen y sus colaboradores (Wagner et a/., 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, segun se ocupen
del conocimiento vulgar o folk-knowledge derivado del conocimiento cientifico; de los objetos
culturalmente construidos a través del tiempo, como el género; o de las condiciones y aconteci-
mientos politicos asociados a RS de corta vida.

Asumiendo las diversas lineas de trabajo en el interior de la investigacion en RS, este estu-
dio sigue el enfoque estructural desarrollado por Abric (Abric, 1989, 1993, 1996/2001) v sus co-
laboradores para caracterizar la estructura semantica de las RS. La escuela de Aix-en-Provence,
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 propdsito de
un objeto dado. Ademas, este conjunto de elementos es organizadoy
estructurado. El andlisis de una representaciony la comprension de su
funcionamiento necesitan asi obligatoriamente una doble identificacion:
la de su contenido y la de su estructura (Abric, 2001, p. 18).

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 nucleo central encuentra antecedentes en Heider (1927) y en Asch (1946),
pero sobre todo en Moscovici (1961), aungue no se limita al papel genético que este ultimo le
atribuyd 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 sis-
tema de valores y normas sociales del entorno ideologico del grupo en ese momento historico.

Los autores también explican que este nuicleo cumple dos funciones: generadoray organiza-
dora (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
0 transforman a si mismos y adquieren un valor, mientras que la organizadora determina la na-
turaleza 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 nucleo central garantiza la estabilidad de la representacion en contextos cambiantes y
toda modificacion en los elementos del nucleo 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 nucleo representacional
es aquello que le da fuerza vy estabilidad a la representacion, y explica las dificultades para su
transformacion.

En cuanto a los elementos periféricos (Abric, 1989,1993,1996/2001; Wagner vy Elejabarrieta,
1997), organizados concéntricamente en torno al nucleo, constituyen la interfaz entre la repre-
sentaciony la realidad o el contexto de la representacion, dado que resultan del anclaje de la re-
presentacion 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 situa-
cion 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 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 pro-
tegen el nucleo central, funcionan como “amortiguador” (Flament, 1994) en tanto aislan el nu-
cleo 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 os considera como el sistema de defensa de la representacion” (Barreiro et al., 2014: 333).
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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 representa-
cion social, esto es, pone al descubierto los significados diferentes que puede adquirir ese objeto
en funcion de las particularidades de un grupo de individuos. La teoria propone distinguir tres
cinturones en la periferia: primera periferia, zona de contraste y sequnda periferia (De Oliveira,
Tosoli Gomes, Acioliy Pereira de Sa, 2007). La primera periferia se encuentra constituida por l0s
términos que en la técnica de asociacion de palabras tienen una alta frecuencia, pero cuya po-
sicion en el orden de evocaciones no resulta suficiente para llegar a integrarse al nucleo 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. Estd conformada por palabras con menor frecuencia, por lo que
no forman parte del nucleo central, pero que resultan muy prontamente evocadas en las prue-
bas de asociacion. Esta zona de la periferia resulta especialmente relevante, dado que permite
caracterizar las variaciones en la representacion en 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 sequnda 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 per-
mite comprender 0s 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
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Capitulo 2

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). Segun la hipdtesis monogenética, representada
paradigmaticamente por la posicion de Gelb (1952), la escritura surge en un punto de Ia historia
de la humanidad como derivacion de sistemas iconicos previos; y todos 1os sistemas de escritura
posteriores son una derivacion lineal a partir del originario.

Segun este punto de vista, la escritura se concibe como un producto de la evolucion del di-
bujo, cuyas representaciones se tornan cada vez mas abstractas y distantes respecto del referen-
te, 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, ideo-
grafica y alfabética (Cagliari, 1993). A su vez, la hipdtesis monogenética reconoce transforma-
ciones a lo largo de Ia historia del mismo sistema alfabético: primero se habria constituido como
un sistema silabico, como en el caso de las lenguas semiticas como el drabe v el hebreo, que por
sSus 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 hipotesis 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 inven-
tada mas de una vez y en distintos sitios” (Tolchinsky Landsmann, 1993, p. 165), aunque se asu-
me 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, 10S
pueblos habian utilizado distintos recursos con fines mnémicos: muescas, S0gas, guijarros, que
no alcanzaba el estatuto de “grafia”, dado que la irrupcion decisiva y unica se produjo al “con-
cebirse 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 hipo-
tesis 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).

Otro debate vinculado al origen de la escritura es el de la concepcion de los sistemas en tér-
minos de “tipologia” (Sampson, 1985/1997). En relacion con este tema, la escritura se define co-
Mo un sistema glotografico porque proporciona descripciones visuales de los enunciados orales,
en oposicion a los sistemas semasiograficos, 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 mar-
ca grafica se produce por primera vez mediante un enunciado lingistico: lo que implica asu-
mir que la escritura es un sistema que consiste en marcas graficas artificiales sobre superficies
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durables, realizadas con el propdsito 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 siste-
mas fonograficos— en funcion de una serie de criterios: primero o segundo nivel de articulacion,
motivado o arbitrario y completo o defectivo (Sampson, 1985/1997).

Ahora bien, como consecuencia de diversos factores, tanto historicos como linguisticos, 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 1os prin-
cipios (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 escri-
tura 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 signifi-
cacion social y un campo de produccion simbdlica, por lo que resulta irreductible a la nocion de
“codigo” (Blanche-Benveniste, 2002; Falchini, 2006). Mas bien, la invencion de la escritura im-
plicd importantes transformaciones culturales y psicoldgicas, dado que permitio pasar de la cul-
tura 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 organi-
zaciones sociales y politicas altamente sofisticadas (Lyons, 2012).

Ong (201) explica que las culturas orales responden a una psicodindamica 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 an-
tagonicos, empaticas y participativas, situacionales. Frente a esto, la aparicion de la escritura im-
plica 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, 201, p. 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 andlisis y ma-
nipulacion. Esto implica que la invencion de la escritura permitio objetivar el pensamiento, mien-
tras que el texto escrito se convirtié en objeto para el pensamiento. Rosales y Vasquez (1999)
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sugieren que esta doble objetivacion origina la relacion entre pensamiento v escritura, y llevan a
una reorganizacion y reconstruccion de ambos. Desde este punto de vista, 10s procesos de escritu-
ra son una herramienta de elaboracion cognitiva en tanto objetivan los procesos de pensamiento
vinculados con la produccion escrita, por [0 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, en-
tonces, 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 com-
pleja accion cognitiva, linguistica y social.

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
alolargo 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 cono-
cen la escritura, dado que esta permite nuevas formas de organizacion de lo educativo, lo reli-
gioso v 1o politico (Bazerman, 2008).

Cabe sefialar, no obstante, que el paso de la cultura oral a la cultura escrita no es inmediata-
mente 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), Ia
escritura estaba circunscripta a una peqguefia minoria: €lites politicas y clericales que “se arroga-
ban 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 religio-
nes, 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. 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 volumeny se comienzan a utilizar paginas indivi-
duales unidas entre si en uno de sus lados, y cubiertas con tela, tablillas de madera o algun otro
material. La invencion del codice significd una nueva forma de leer y escribir, pero también su-
pUSo otras ventajas: el papel se podia escribir de los dos lados, lo que permitié mas transcripcio-
nes en menos papel: no necesitaba sostenerse con las dos manos, por [o que el lector disponia
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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 es-
cribia de izquierda a derecha, la escritura era fonética, sin ortografia homogénea y en scriptio
continua, es decir, sin espacio entre palabras y con cortes entre renglones que no respetaban Ia
palabra como unidad. Esta caracteristica del texto obligaba a la lectura en voz alta para recupe-
rar 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 inci-
piente en la cultura grecorromana (Lyons, 2012). La separacion entre palabras a partir del siglo
VIl aproximadamente permitio la difusion de la lectura individual en silencio, por lo que se torno
una actividad mas veloz y se reconfiguro 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 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 tempra-
na 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 gobiernos
comienza a intensificarse y surgen nuevas formas de la cultura escrita secular: se emplean escri-
bientes, se registran las propiedades, etc.; y estos cambios repercuten gradualmente sobre los
estratos mas bajos de la sociedad.

Por otra parte, 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 con-
vierten en mutuamente funcionales” (p. 39) en tanto se lefa para luego escribir (en la compilatio)
y se escribia para una posterior lectura. Por o tanto, el libro abandond paulatinamente su fun-
cion de conservacion del patrimonio cultural para convertirse en instrumento de labor intelectual.

Como producto de las campanias de escolarizacion y alfabetizacion que se producen a co-
mienzos 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 am-
pliacion 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
diversifica: obreros, mujeres y niNos 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.
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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 permitio la circulacion masiva de la literatura y la cultura literaria; finalmente,
la digitalizacion del texto v la aparicion del hipertexto reconfiguran nuevamente tanto el acce-
S0 a la cultura escrita como a los modos de leer y escribir, y habilitan nuevas formas del pensa-
miento para quienes participan de estos complejos modos de la comunicacion. Algunos autores
sostienen que la revolucion cibernética 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 “cambid por completo la forma material del codice tal como prevalecio a lo largo de, por lo
menos, 1500 anos” (Lyons, 2012: 34).

2.1.2. La alfabetizacién a lo largo del tiempo

Los requerimientos para definir alfabetizacion, alfabetizado y analfabeto y determinar 1os
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, no
a la escritura: significaba saber leer latin minimamente; mientras que solo 0s copistas tenian ac-
Ceso a la escritura. Mas tarde, como consecuencia de ciertos cambios tecnoldgicos —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 orali-
zar 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,
el concepto moderno de alfabetizado supone el uso y conocimiento incipientes de la lecturay la
escritura; por lo que se adjetiva como avanzado al mayor grado de dominio. Esta asimetria en-
tre las personas alfabetizadas se hace evidente a partir del concepto de alfabetizacion funcional,
acufado en los Estados Unidos, en el siglo XX, y formalizado por William Gray (1957), quien pre-
senta una primera clasificacion de los niveles de alfabetizacion en La ensenanza de la lectura y
de la escritura. Este autor propuso distinguir entre las normas minimas de alfabetizacion —téc-
nicas rudimentarias para leer un pasaje facil y firmar con el nombre propio para resolver necesi-
dades de Ia vida cotidiana, ejercer derechos civicos y adquirir prestigio en las comunidades con
mayoria de iletrados— v la alfabetizacion funcional —cuando el sujeto es capaz de leery escribir
un parrafo en su lengua vernacula y escribir una carta con todos los requisitos formales—. Segun
@Gray, la alfabetizacion funcional se conquista en tres afos de educacion formal.

Luego, en el afo 1978, la UNESCO adopto una definicion relativa, dependiente del dominio de
las habilidades de leer y escribiry de las exigencias del contexto social del sujeto. En este marco,
propuso definir alfabetizado como “alguien que puede comprender o0 escribir un texto cortoy
breve de su vida diaria” (Ryan, 1995): y alfabetizado funcional como aquel que es capaz formar
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parte de todas aquellas situaciones de su grupo en una comunidad en las cuales se requiere el
dominio de la lectura y la escritura. Segun 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 re-
querimientos para participar activamente de la vida en la sociedad postindustrial: por debajo
del nivel funcional —desde el completamente iletrado hasta el que solo lee etiquetas y signos—;
nivel funcional —lectura de textos simples, como articulos faciles de revistas—; y nivel avanzado
—leer textos abstractos, con capacidad de resolver problemas procesando informacion comple-
ja—. Este ultimo nivel requiere, segun el autor, al menos 10 anos de escolarizacion.

La alfabetizacion como derecho a acceder a la lectura y la escritura adquirio 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 linguisticas 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 escri-
turay el calculo y se asume como un proceso permanente y progresivo (Braslavsky, 2003; Pujato
2015; UNESCO/OEI, 2008). La UNESCO determind 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).

Ademas, la alfabetizacion cuenta actualmente como uno de los derechos humanos fun-
damentales (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 |a alfabetizacion.
Pese a ello, en diciembre de 2001, las Naciones Unidas aprobaron un proyecto alfabetizador pa-
ra los anos 2003 a 2012, y el Informe de Seguimiento de la Educacion Para Todos realizado por
la UNESCO/OEI (2008) respecto de América Latina y el Caribe enfatiza la importancia de me-
jorar 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 pai-
ses de América Latina para los cuales se cuenta con informacion actualizada, el 8% de las perso-
nas de 15 anos 0 mas se declaran incapaces de leery escribir un recado. El 7% de estas personas
tienen menos de 25 anos, por lo que no es posible suponer que el analfabetismo sea un resabio
de otras épocas (Siteal, 2013).
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2.2. La linguistica y la escritura

2.2.1. La concepcion estructuralista

La linguistica ha realizado escasos aportes a la definicion formal de este objeto. El Curso de
Linguistica General (Saussure, 1916/2007) dedica un capitulo a la escritura, en el que sienta las
bases de la idea que dominard el campo de la linguistica de buena parte del siglo XX (Sampson,
1985/1997). Alli, Saussure define la escritura como un procedimiento utilizado para representar
la lengua (Saussure, 1916/2007) por lo que rechaza su estudio. Para el estructuralismo saussu-
reano, la escritura es un sistema de representacion imperfecto de la oralidad a causa del des-
acuerdo 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, 1916/2007).

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

Existen una serie de razones que explican la posicion de los linguistas modernos frente a la
lengua escrita v los sistemas de escritura. En principio, el argumento central reside en la priori-
dad filogenética, ontogenética, funcional y estructural de la lengua oral (Culler, 1887). McIntosh
(1956, citado en Tolchinsky Landsmann, 1993) denomina actitud aristotélica a este modo de con-
cebir la relacion entre oralidad y escritura, segun 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 Unica manifestacion linguistica
natural y universal es la lengua oral, un fendmeno que es, ademas, filogenética y ontogenética-
mente anterior a la escritura. En este sentido, los estudios del lenguaje se enfocan en la lengua
como capacidad genéticamente determinada, la competencia linguistica, al margen de su uso
social y en tanto sistema abstracto, por lo que la escritura pierde valor tedrico. 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 lingUisticas 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 linguistas
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 lingUistica intenta dejar de ser pres-
criptiva y ser solo un método de descripcion de fenomenos linguisticos” (Tolchinsky Landsmann,
1993, p. 175). El punto de vista descriptivo frente al prescriptivo fue retomado mas tarde por po-
siciones de corte sociolinguistico (Labov, 1983) y etnolinguistico (Del Hymes, 1964). En este caso,
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las teorias estan interesadas en el estudio del habla, la actuacion o simplemente el uso del len-
guaje 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 fonocen-
trismo sigue siendo dominante para la sociolinguistica labovina, que se caracteriza por “la acep-
tacion y el respeto del paradigma chomskiano, junto con la critica decidida de dos presupues-
tos de la GGT: la agramaticalidad del habla y la homogeneidad linguistica” (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 linguistica
y explicar la base social del cambio. Otro tanto sucede con la posicion etnolinguistica, que pro-
pone el concepto de competencia comunicativa como complementario de la competencia lin-
guistica, 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 linguistica estructural no pro-
blematizaron la escritura como objeto sino que la tomaron como una de las posibles sustancias
en las que se realizan los enunciados.

Algunos linguistas son criticos de estas concepciones y proponen replantear las relaciones
entre oralidad y escritura. Por ejemplo, Culler (1887) sugiere que “tenemos que desarrollar una
linguistica 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) afir-
ma que la lengua escrita duplica a la lengua fonémica y que, por o tanto, debemos hablar de la
existencia de dos lenguas: la lengua fonémica y la lengua grafémica. Estas lenguas no solo se
distinguen en la formay 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 arbitra-
ros 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 con-
tenido a las expresiones orales y de las expresiones orales a las escritas; ni un modelo trilate-
ral, 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 andlisis de
algunos sistemas de escritura que se distancian considerablemente de la lengua oral en relacion
con el vocabulario, la gramatica y la ortografia; por ejemplo, la escritura drabe y las variedades
orales del arabe. El autor argumenta, ademas, que existen formas de comunicacion absoluta-
mente independientes de una lengua oral que pueden denominarse escritura, como |os siste-
mas semasiograficos.

Blanche-Benveniste (1998) sostiene que la escritura no es “una simple transcripcion de lo
que se dice” (p. 33). Entre la oralidad vy 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 v la escritura. Por
es0 Se niega a reducir la escritura a un “codigo”, y afirma que la idea de “codigo escrito” redujo
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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 tecnoldgica, 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 psicolinguistica es una ciencia experimental que surge como interdisciplina a partir de
la relacion entre la linguistica, por una parte, vy la psicologia cognitiva, por otra (Marotto, 2000;
Raiter, 2010). Desde este punto de vista, la lectura y la escritura son procesos mentales, activi-
dades linguisticas y cognitivas estratégicas que el sujeto lleva a cabo para resolver problemas
(Bryant y Bradley, 1980; Cuetos, 2009; Erith, 1984). La psicolinguistica propone, por tanto, mo-
delos de procesamiento mental que explican de qué modo los sujetos legos y expertos llevan a
cabo las acciones de leer y escribir.

Por ejemplo, segun 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 |os principios de recursividad y flexibili-
dad (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 co-
Mo 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 du-
rante el acto de componer” (p.17). En un modelo de proceso, las principales unidades de andlisis
son procesos mentales elementales, tales como el proceso de suscitar ideas. Y estos procesos
tienen una estructura jerarquica y recursiva. Es decir que 0s procesos de componer son interac-
tivos y potencialmente simultaneos; componer es una actividad guiada por metas; v los escrito-
res 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, formu-
lacion 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 escri-
tura. 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 ac-
tUa sobre todos los niveles intermedios que supone el proceso, desde el input inicial —es decir,
el hecho o problema que dispara la escritura— hasta el output final —esto es, el texto en su ver-
sion 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 reso-
lucion de problemas: 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
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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, actien en detrimento
de los problemas retéricos. Los autores afirman que “la interaccion dialéctica entre los dos espa-
cios-problema podria producir cambios en el contenido y en la organizacion del conocimiento del
escritor” (Scardamaglia y Bereiter, 1992, p. 48). Mas aun, los autores encuentran que “la principal
diferencia entre la composicion madura e inmadura estd en la manera de introducir conocimien-
toyenloque 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 informacion —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 sumemoria la informacion que “volcard” en la pagina. De alli el nombre de
este modelo de escritura, ya que el escritor avanza sin plan, simplemente transformando en tex-
to 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 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 cen-
trado 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 cono-
cimiento’, representa los caminos que sigue el escritor experto cuando intenta resolver un pro-
blema de escritura, aungue este incluye el modelo de ‘decir el conocimiento” como un subpro-
ceso, 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, actuen en detrimento
de los problemas retoricos. Los autores afirman que “la interaccion dialéctica entre los dos es-
pacios-problema podria producir cambios en el contenido y en la organizacion del conocimien-
to 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 constan-
tes, 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
mas 0 menos directa con el tépico central; una mayor profundizacion de las ideas y sus interre-
laciones —similitudes, diferencias, implicancias, etcétera— vy la posibilidad de orientar el texto a
las necesidades del destinatario, a sus modos de seguir 0 elaborar un razonamiento a medida
que avanza con la lectura (Scardamaglia y Bereiter, 1992).
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Cabe sefialar que desde la perspectiva resefiada la lectura se imbrica con la escritura; esto
significa que las habilidades linguisticas de base estan intimamente interconectadas en las si-
tuaciones reales de uso del lenguaje, aungue se proponen estrategias cognitivas especificas vin-
culadas con el acto de leer, una actividad compleja, situada e interactiva; determinada no solo
por el mayor 0 menor éxito del lector respecto de sus procesos de descodificacion, sino, fuerte-
mente, 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, gue se definen en funcion de los ob-
jetivos 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 especie de archivo mental al que el escri-
tory el lector acuden para definir sus objetivos y la manera de llevarlos a cabo y extraer conoci-
mientos 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 escribiry 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, 2000).

2.3. La escritura en la escuela secundaria

Sibien pueden trazarse algunas lineas historicas en la didactica de la escritura en la Argentina,
cabe sefalar que, tal como explica Alvarado (2001), los “enfoques 0 modos de pensar o encarar
la ensefianza [...], mas alld de su antigliedad, siguen operando, directa o indirectamente, en las
practicas del aula” (p. 17). Por lo tanto, ademas de hacer un repaso cronoldgico cabe recuperar
algunos debates o tensiones que atraviesan el campo.

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

En cuanto a los enfoques de ensefianza de la escritura, en el periodo dominado por el enfo-
que tradicional —vigente en nuestro pais hasta la década del sesenta—, la ensefianza de la lengua
se basa en una teoria linguistica logicista y propone actividades de “andlisis I6gico-gramatical”,
clasificatorias y analiticas. En este momento, la lectura es una practica de desciframiento suma-
mente 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 co-
rresponde 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 estilis-
ticay 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
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puntuacion—y en la gramatica oracional. El enfogue de producto no tiene en cuenta los proce-
s0S 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, escritura refiere tra-
dicionalmente 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 retori-
o, que comprende las operaciones de invencion, disposicion y elocucion™ (Alvarado, 2001, p. 16
[énfasis en el original]). Alvarado (2009) explica que los métodos para ensefiar a componer son
adaptaciones del modelo retérico que terminan por constituir nuevos géneros discursivos pro-
pios del ambito educativo: se mantiene la secuencia de etapas porque permite la organizacion
de la tarea escolary se descarta la orientacion discursiva de la antigua retérica, 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 senalar que, simultaneamente, 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 o
que conocen, sobre su ambiente y su vida personal, con los giros expresivos de su lengua cotidia-
na” (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 nifo. Contempordaneamente,
Salottiy Tobar Garcia (1938) proponen una pedagogia de la expresion, orientada a recuperar la
voz de [0s 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 retorico dominante en la escuela tradicional
y lo fue acercando a la pedagogia de la expresion y de la creacion. En este
lapso coexisten enfoques distintos, mas vinculados a la pedagogia tradicional
0 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 linguistico tuvo un impacto directo sobre
la didactica de la lengua en nivel secundario, primero, y en nivel primario, luego. Este enfoque
de la linguistica —caracterizado por su riqueza taxonomica y analitica y su nivel de detalle en la
descripcion de la lengua— se unio en el campo educativo a la teoria del aprendizaje conductista
y conformo un enfoque estructuralista de la ensenanza de la lengua o modelo pedagogico tec-
nocratico, 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 linguisticas 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 andlisis 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, segun Marin (1993), a la ideologia remanente del modelo pedagdgico tradi-
cional, por el cual el alumno debia acceder a un cierto bagaje de conocimientos que conforma-
rian una “cultura general”.
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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 propo-
ne 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
realizd 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 es-
critura con orientacion docente”, y entre 1990 y 2002 se llevo a cabo el programa “La UBA v los
profesores secundarios”. Estos espacios de trabajo con la escritura se basaron en las experien-
cias del grupo Grafein, del surrealismo de OuLiPoy en la Gramadtica de la fantasia de Rodari. Esta
propuesta de trabajo intentd 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 ensefanza de la lengua entendida como una habilidad, en el sentido del dominio de una
serie de competencias y desempefos comunicativos (Marin, 1993). Este modelo, conocido co-
mo enfoque comunicacional, asume que el lenguaje es una herramienta de comunicacion social
(Halliday, 1982). Segun Marin (2004), en este modelo, “la lengua se concibe como discursividad
0 como textualidad, es decir, como instrumento de comunicacion en sus dimensiones discursi-
va, textual y linguistica” (p. 13). Los principales aportes para la pedagogia del texto, en esta eta-
pa, provienen de la linguistica 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 caracteri-
zar situaciones y funciones (Cortés, 2001). Las propuestas para trabajar la produccion de textos
escritos en la escuela asumen una postura constructivista del aprendizaje v se llevan a cabo, ma-
yormente, 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, segun los disenos curriculares para el Nivel Secundario, actualmente vigentes
en la Provincia de Buenos Aires (Rosas y Ricardo, 2006) y otras jurisdicciones, la escritura cons-
tituye una practica del lenguaje, es decir, una forma del lenguaje en uso que permite participar
de una practica social. Por lo tanto, la ensefanza de la lectura y la escritura se concibe como la
ensenanza de actividades de lenguaje situadas en practicas sociales de comunicacion, en con-
textos especificos de interaccion social, linguistica y psicologica. Esta concepcion del objetoy de
Su ensenianza supone un fuerte cambio de paradigma, vy rechaza las posiciones estructuralistas
tanto como el enfoque comunicativo del lenguaje:

Esto supone, por un lado, revisar aquellas practicas de ensefianza 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 [v]

(...) repensar algunas cuestiones en torno a las dificultades dulicas que se
presentaron a partir de lo que se entendio por “enfogque comunicativo”. Si bien
las propuestas de ensefianza derivadas en mayor 0 menor medida de este
enfoque lograron en muchos casos replantear y ubicar el objeto de ensefianza
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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 Disefos 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, 1o que conlleva una pérdida de la concepcion integral del len-
guaje, definitivamente desarticulada en el marco estructuralista.

En segundo lugar, se realiza una critica al tratamiento de la gramatica: mientras que el es-
tructuralismo llevo a un centramiento en la estructura oracional que confind al docente a la en-
sefianza del sistema de la lengua, el desplazamiento hacia el texto logré un acercamiento al uso,
para formar alumnos capaces de usar el lenguaje y reflexionar sobre su uso para construir co-
nocimientos en torno a él.

En tercer lugar, se afirma que bajo los paradigmas precedentes se realizo un tratamiento su-
perficial de la comunicacion humana. Mientras que las teorias tradicionales de la comunicacion
se centraron en el circuito comunicativo, el concepto de competencia comunicativa “fue expor-
tado a las teorias constructivistas generando ciertas contradicciones: éla competencia para co-
municarse es algo general (social) o particular (de un sujeto)? ¢Es algo que se adquiere 0 que se
construye (aprende)?” (Rosas y Ricardo, 2006, p. 200).

En sintesis, el eje central de [as criticas del enfoque de las practicas del lenguaje hacia el co-
municativo 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, |as clasicas actividades
de reconocimiento del sujeto y el predicado, se terminaron sustituyendo
por actividades de reconocimiento del emisor, del receptor, clasificacion
del tipo textual, 0 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 Disenos Curriculares del area rechazan toda division entre lengua
oral, lengua escrita, lectura o escritura de manera tajante, bajo el argumento de que en el 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 planificacion,
elaboraciony revision de los textos; en cuanto a la seleccion de los recursos en funcion del géne-
ro, los destinatarios y los propositos del texto, etc. Segun este enfoque, es imposible comprender
la escritura sin atender al dmbito especifico del que participa. Por eso, la escuela secundaria se
ocupa actualmente de ensenar las formas y funciones de la escritura en el ambito del estudio,
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de la ciudadania y de la literatura, ademas de reflexionar sobre la gramatica de Ia 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 ensenanza de la escritura, que suponen distintas concepciones del tex-
to 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 teori-
camente la libertad del lector y controlarla en la practica escolar a través de guias y trabajos de
lectura; por €so proponen recuperar la confianza en la relacion directa entre el autory 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 care-
cen de programacion, sistematizacion y evaluacion. Colomer concluye que esta polémica “remi-
te a una tension de fondo entre juego abierto y jueqo requlado que compete a todo el ambito
educativo, pero que subyace de un modo especialmente visible en el discurso pedagdgico ge-
nerado durante las ultimas décadas en la ensefianza literaria” (2001, p. 13). Las posiciones mas
radicales del texto libre asumen que la literatura no puede ensenarse, de alli que el Unico modo
de acceso sea el placer del lector, que se conquista leyendo libremente. En este modelo, al do-
cente le compete fomentar o ser mediador de la lectura, mas que ensefiarla.

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 situa-
ciones tediosas y poco gratificantes; en mucho menor medida, se la asimila al ocio, la diversion
y el bienestar personal” (p. 1). Segun esta autora, la escuela tiene la obligacion de vincular lec-
tura con placer, pero para hacerlo se requieren la mediacion de la ensefianza y el esfuerzo indi-
vidual: 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 autonomos” (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. Segun 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 concen-
tra 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 desarro-
llo en la década de 1970,y que haya conducido a la imposibilidad de la ensefianza de la escritura:
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siescribir es parte de la expresion libre y creativa del sujeto, no sigue reglas especificas y por o
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 espon-
taneidad creadora” (Alvarado, 1997/2013, p. 155). A tal fin, algunas propuestas didacticas, como
las de los talleres de escritura resefados mas arriba (Setton, 2013), recuperan el concepto de in-
ventio de la retérica 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 sumemoria 0
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 pensamien-
to. De este modo, se disocian el conocimiento —objeto, contenido de ensefianza— vy 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 psicolingiisticas actuales demues-
tran 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 pensamien-
to. Siguiendo esta linea, y a fin de romper con la dicotomia contenido/expresion, algunos autores
defienden la ensefianza de la escritura a traves 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 ensenanzay el aprendizaje de la escritura en la escuela secundaria. Distintos estu-
dios indican que los estudiantes enfrentan obstaculos especificos en la lectura y la escritura, v,
por o 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 secun-
dario 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 gé-
neros discursivos particulares, gue 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 ano del nivel secundario para la articulacion con el nivel superior. El objetivo de
este programa fue que los alumnos fortalecieran 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 dreas de matematica v lengua, esta Ultima orga-
nizada en dos ejes: lectura y analisis de textos literarios y produccion de textos de invencion; y
lectura de textos informativos y argumentativos en torno a tres tematicas vinculadas con deba-
tes contemporaneos 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 secun-
dario. Tal como va se ha sefalado, Tenti Fanfani (2012) encuentra que los docentes bonaerenses
se distribuyen de manera equitativa entre quienes consideran que sus alumnos se desempenan
bien 0 muy bien en tareas de lectura y escritura y quienes opinan que lo hacen mal 0 muy mal.
Los docentes encuestados colocan la responsabilidad del fracaso escolar fuera de la escuela: los
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problemas de aprendizaje de la lecturay la escritura dependen de factores individuales o fami-
liares y culturales; y solo una minoria los explica como en funcion de la ensefanza. En la misma
Iinea, Bollasina y Rotstein de Gueller (s.f.) argumentan que los docentes registran una “creciente
dificultad para la ensefianza y el aprendizaje de la escritura, la ajenidad de los estudiantes respec-
to 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 problema-
tica de la lectura y la escritura en la educacion secundaria en los ultimos anos.
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Capitulo 3

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 docen-
tes sobre alumnos; Pereira de Sa, Moller y Medeiros (1990) se ocupan de las representaciones
de 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 re-
laciones 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 10s mecanismos de cambio de las prdacticas pedagdgicas en el contexto del aula en los estable-
cimientos 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 quien ensenia asume la impo-
sibilidad de lograr una educacion de calidad educativa dado que “el ‘obstaculo’ no son ellos ni
sus practicas, sino los nifnos, sus familias y el entorno” (2003, p.127). En esta linea, existe un am-
plio conjunto de estudios que abordan de manera directa o indirecta el tema del fracaso escolar
a partir de la indagacion de las RS de docentes, como los trabajos de 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 concen-
tran su mayor carga horaria (nivel secundario, nivel universitario); la antigiedad en el ejercicio
de la docencia (experto y novato) y la especialidad de formacion. Mediante la técnica de evoca-
ciony jerarquizacion y una escala Likert, los autores encuentran una misma representacion social
para todos los subgrupos de docentes, 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 nucleo en su
caracter identitario en lo referido a los valores y las actitudes hacia la docencia. De manera simi-
lar, Méndez Zuniga y Barraza Macias (2014), realizan un estudio de la representacion social del
desarrollo profesional en docentes mexicanos de nivel primario y, mediante la administracion de
un conjunto de instrumentos, concluyen que el nucleo de esta representacion esta definido por
las ideas de “actualizacion”y “capacitacion”.
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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 Stefanoy Pereira, 2004), la escritura académica (Jarpa Azagra y Salas Valdebenito, 201T;
Marinkovich y Cordova, 2014), el proceso de escritura de una tesis (Marinkovich y Salazar, 201;
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 documentos institucionales (Carlino, 2005;
Barragan y Medina, 2008), entrevistas (Natale, 2011), grupos focales (Tapia Ladino y Marinkovich,
2011 Tapia Ladino y Marinkovich, 2013), observaciones (Barragan y Medina, 2008) 0 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 0s 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 ensefanza
y aprendizaje de la escritura académica, los roles que asignan a docentes y estudiantes y la ma-
nera 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) co-
mo 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 estudiantes universitarios para conocer
Sus representaciones sobre la escritura, en general, v la escritura de una tesis, en particular. Los
resultados de su indagacion revelan que mientras los y las docentes se representan la tarea de
escribir una tesis como parte de un eslabon que debe concretarse en un articulo cientifico pu-
blicable que favorezca el ingreso a estudios de posgrado, l0s 'y las estudiantes perciben la tesis
como una tarea dificil de desarrollar, pues estiman que no fueron lo suficientemente preparados
para enfrentarla. La hipotesis 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.

Las mismas autoras (Tapia Ladino y Marinkovich, 2013) sefialan que las representaciones de
docentes y alumnos chilenos de las carreras de Periodismo v 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 formacion y determina la
identidad profesional.

Carlino (2005) analiza un conjunto de documentos disponibles en los sitios Web de 103 uni-
versidades canadienses y norteamericanas para identificar las formas de ensefianza de la escritura
académicay 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 escri-
tura como un canal para demostrar el conocimiento de una materia. “Estos programas sostienen
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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 1o 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 alumnos. Por ejemplo, Alvarado
y Selton (1998) realizan una investigacion con estudiantes universitarios a 10s que presenta un
cuestionario especialmente disefiado para elicitar representaciones sobre el escritor y la escri-
tura. En cuanto a la escritura, encuentran dos representaciones dominantes: un don natural o un
vehiculo para la expresion de contenidos preexistentes. Segun las autoras, estas dos representa-
ciones son coherentes con los resultados de Vigner (1982), quien estudio 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 denomind 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 codigo segundo. Segun esta imagen, la escritura se reduce
a la dimension de canal 0 medio de transmision de mensajes. Charolles (1986) sugiere que esta
RS — la escritura como un don especial, que no se ensefa ni se aprende; representacion que de-
fine como “romantica”— es responsable del fracaso de las pedagogias de la escritura en Francia.

Por su parte, segun Bocca 'y Vasconcelo (2007), la representacion social de la escritura de
estudiantes de profesorado de la ciudad de Cordoba se vincula con las ideas de composicion y
medio para expresar sentimientos, por [0 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 estudiantes
de nivel superior (i) respecto de los textos a leer y (i) a producir y (i) las representaciones de
la tarea y del papel del escritor/lector como estudiante. Las autoras encuentran que conciben el
texto académico como una unidad monoldgica, portadora de una autoridad incuestionable, [0
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 [os textos a producir, se asumen como reproductores, en lugar
de pensarse como actores de su propia escritura. 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 alumnos colombianos sobre la lec-
tura y la escritura en nivel primario y nivel medio. A tono con los hallazgos de por Alvarado y
Selton (2003), la autora senala que la representacion social mas generalizada refiere al caracter
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.

42



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

Existe un amplio campo de indagaciones sobre el pensamiento de docentes, que se lleva a
cabo desde diversas perspectivas y, por tanto, apelando a distintas categorias tedricas: creen-
cias, concepciones, teorias implicitas (Hérnandez Machuca, 2012). Aunque estas no son sindni-
mas,' 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 Ias investigaciones
sobre representaciones sociales e ideas implicitas de docentes en relacion a la escritura se con-
centran, particularmente, en la enseflanza vy el aprendizaje de la lectura y la escritura, vy a partir
de alli desprenden cudl es la idea de la escritura que subyace a estas practicas.

Barragan y Medina (2008) buscan conocer cuales son las practicas reales en la ensefianza de
la lectura y escritura en el nivel inicial en Espafa e identificar cudles son las condiciones mas ido-
neas para el aprendizaje de estas habilidades, por lo gue indagan las ideas implicitas de quienes
ensenan. Las investigadoras logran caracterizar tres perfiles de practicas de ensefianza autode-
claradas. 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 es-
critor. Finalmente, las practicas multidimensionales aplican los principios de las dos anteriores:
ensenanza 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 ensenanza de la escritura. La autora
analiza tres casos mediante entrevistas y observaciones y concluye que coexisten visiones dife-
rentes sobre la ensefanza de la escritura, y que estas ideas son incluso internamente contradic-
torias entre sy respecto de la practica. Por ejemplo, Casillo Pefia identifica la presencia de ideas
vinculadas con el enfoque comunicativo funcional de la ensefianza 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, repre-
sentaciones y saberes de los y las docentes explican las diferencias entre sus practicas como
alfabetizadores. Las autoras analizan entrevistas a docentes espafioles de primero y segundo
grado de educacion primaria espafnola y concluyen que existe una cierta desconfianza hacia las
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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, las personas entrevista-
das 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 10s 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 re-
conocimiento vy produccion de grafias, silabas y palabras para luego pasar al descifrado de ora-
ciones y textos. Es decir que los y las docentes de Venezuela poseen ideas sobre la escritura vin-
culadas con una concepcion formal, por lo que no se promueven situaciones e intenciones reales
de escritura sino que perviven las formas a través de las cuales enseniar 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 escri-
turay su ensefianza. La primera defiende la ensenanza sistémica del codigo mediante la relacion
letra/sonido, conciencia fonoldgica y decodificacion de palabras; v 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 quienes ensefian se
ubican en la ensenanza del descifrado del codigo y de los aspectos mas formales de la escritura.

Herndndez Machuca (2012) sostiene que las investigaciones sobre el tema parecen indicar
que, para los vy las docentes de nivel inicial y primario, el acto lector y escritor se definen como
una actividad mecanica. Desde este punto de vista, la ensefianzay 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 quien ensefa co-
Mo para quien aprende, 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 concebiry
promover la ensefanza de la escritura. Por otra parte, sugiere que las investigaciones sobre las
ideas de estudiantes son coherentes con las de docentes en cuanto a la escritura, dado que en
ambos €asos se la concibe como una actividad académica sin vinculacion con lo social, con o
cultural ni con la produccion de textos.

En esta ultima linea, De la Cruz, Scheuer, Echenique y Pozo (2011) analizan las ideas de los
y las estudiantes desde preescolar hasta séptimo grado y encuentran que la mayoria hace re-
ferencia al uso de la escritura desde una funcion reproductiva, que esta concepcion se instala
durante el periodo de la educacion primaria y que refleja las concepciones y practicas docentes
actuales. En la misma linea, Pena (2009) analiza las concepciones de estudiantes de nivel pri-
mario sobre la escritura y demuestra que se la concibe, Unicamente, como tarea escolar y activi-
dad fisicomotriz. Por lo tanto, segun estos resultados, tales concepciones reproducen los modos
en que aprendieron a escribir.
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Miras, Solé y Castells (2013) indagan las relaciones entre las creencias de estudiantes acerca
de la lectura'y la escritura, la calidad de sus escritos de sintesis y el nivel de aprendizaje que al-
canzan tras su realizacion. Para ello, realizan un estudio con 48 estudiantes de educacion secun-
daria que deben realizar una tarea de escritura: producir un resumen luego de leer tres textos.
Los resultados apuntan a que los escritos de quienes sostienen creencias mas transaccionales
muestran mejor organizacion y mayor integracion de los contenidos. Las autoras también en-
cuentran que quienes elaboran textos mas integrados obtienen mayores beneficios en términos
de aprendizaje.

En el nivel secundario también, Bollasina y Rotstein de Gueller (s/f) realizan un estudio bio-
grafico tomando como muestra un grupo de docentes de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
de diversas asignaturas. Las autoras descubren que aungue no existe una concepcion homogeé-
nea de la escritura, prevalece la idea de que funciona como memoria 0 conservacion, como trans-
cripcion 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 es-
critura como modo de expresion de pensamiento —expresion de conceptos, ideas— v la escritura
académica —desvinculada del objeto de estudio y caracterizada por su objetividad, rigurosidad
y exactitud—. Bollasina y Rotstein de Gueller explican ademas que gran cantidad de docentes
asumen que sus alumnos deben escribir con la menor cantidad de desvios gramaticales, orto-
graficos, 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 semies-
tructuradas, destinado a indagar las concepciones de académicos sobre la produccion escrita en
la formacion inicial docente. Segun el autor, los participantes poseen una concepcion 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 torno a la escritura y su
ensenanza, Ivanic (2004) analiza un amplio conjunto de datos vinculados a la pedagogia de la
escritura: documentos politicos, materiales de ensefanza y aprendizaje, grabaciones de practicas
docentes, entrevistas y grupos focales con docentes y alumnos. Como resultado, la autora iden-
tifica seis tipos de discursos, esto es, configuraciones de creencias y practicas en relacion a la en-
sefianza 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 1as 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 de quien escribe—, (3) como proceso —segun este
discurso, la escritura consiste en procesos de composicion que se llevan a cabo en la mente y que
implican una realizacion practica—, (4) como género —en este €aso, la escritura es un conjunto
de tipos de textos que toman forma segun el contexto social—, (5) como practica social —la es-
critura esta guiada por propositos comunicativos en un contexto social—y (6) como fendomeno
sociopolitico —la escritura es una practica sociopoliticamente construida que tiene consecuen-
cias sobre la identidad, implica una situacion dialdgica 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
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siempre una serie de niveles o en una estructura anidada, y que cualquier manifestacion linguis-
tica debe ser analizada siguiendo la metafora de las “capas de cebolla™ el 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 de-
fine 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 signifi-
cativo” (lvanic, 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 aproximar-
Se a esta para su ensefanza y valoracion.
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OBJETIVOS E HIPOTESIS
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Capitulo 4

4.1. Objetivo general

« Conocer las representaciones sociales de la escritura de los/as docentes de Practicas del
Lenguaje de Educacion Secundaria de la Provincia de Buenos Aires.

4.2. Objetivos especificos

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

« Analizar la existencia de posicionamientos diferenciales en [as representaciones sociales
de la escritura segun sexo, edad, nivel de estudios alcanzado, capacitacion especifica sobre el
temay antigledad en el ejercicio de la docencia.

4.3. Hipotesis

Si bien este estudio es de caracter exploratorio, sigue la hipotesis de que existen posiciona-
mientos diferenciales en las representaciones sociales de la escritura que sostienen los/as docen-
tes de nivel secundario de la provincia de Buenos Aires en funcion de las variables independien-
tes sexo, edad, nivel de estudios alcanzado, capacitacion especifica sobre el tema y antigliedad
en el ejercicio de la docencia.
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Capitulo 5

5.1. Diserio del estudio

El diseno del estudio es ex post facto (Montero y Orfelio, 2007), en tanto las limitaciones
para el contraste de las relaciones entre los fendmenos considerados esta dada por la imposi-
bilidad de manipular las variables independientes (sexo, edad, nivel de estudios alcanzado, ca-
pacitacion especifica sobre el tema y antigiedad en el ejercicio de la docencia). Ademas, es un
estudio de tipo retrospectivo (Montero y Orfelio, 2007) debido a que su propdsito es indagar la
variable dependiente —la 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 utilizé el mé-
todo de muestreo por cuotas (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2000),
intentando igualar las cuotas segun antigliedad en el ejercicio de la docencia.

La muestra esta compuesta por 201 sujetos, docentes de Practicas del Lenguaje, de nivel se-
cundario y de la provincia de Buenos Aires. El 88,06 % (n =177) son mujeres y el 11,94 %, hom-
bres (n = 24). Ademas, quienes participan de esta investigacion tienen entre 20 y 68 afios (M =
39,52; SD =9,810), con la siguiente distribucion: el 18,91 % (n = 38), entre 20y 29 anos de edad;
el 34,33 % (n = 69), entre 30 y 39 afos: el 28,36 % (n = 57), entre 40y 49 afnos; el 18,41 % (n =
37),50 0 mas anos de edad.

En cuando a las variables vinculadas con los aspectos de formacion y profesionales, la mues-
tra contiene un 26,87 % (n = 54) de participantes que no realizaron cursos de formacion o ca-
pacitacion docente en relacion con el objeto especifico, mientras que el 73,3 % (n = 147) si o hi-
0. En cuanto al maximo nivel de estudios alcanzado, el 51,74 % (n =104) corresponden al nivel
terciario; el 34,83 % (n = 70), al nivel universitario: vy el 13,43 % (n = 27) alcanzaron un nivel de
posgrado. Sobre la antigtiedad en ejercicio de la docencia, la muestra posee la siguiente distri-
bucion: 66,67 % (n =134) de quienes participan tiene entre 0 y 10 afos de antigledad; 21,89 %
(n=44),entre 11y 20 anos; y 11,44 % (n = 23), mas de 20 anos.

5.3. Instrumentos y procedimientos

La recoleccion de datos se realiz6 en un unico encuentro. Asimismo, quienes participaron de
esta investigacion dieron su consentimiento informado para formar y se les comunico que 1os da-
tos obtenidos serian utilizados Unicamente con fines cientificos, preservando en todo momento
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el anonimato de sus identidades. Como instrumento para la recoleccion de datos se utilizo un
cuestionario autoadministrable (ver Anexo ) compuesto de la siguiente manera:

a. Paraindagar la RS de la escritura se administro la técnica de asociacion de pa-
labras (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 establecio en
cinco dado que los estudios realizados muestran que las personas tienden a
escribir cinco palabras si no se limita la cantidad de asociaciones (Wagnery
Hayes, 2005, Wagner et a/,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 andlisis de la informacion obtenida mediante esta téc-
nica permite poner de manifiesto el campo semantico propio de una represen-
tacion y su estructura jerarquica (Abric, 1993, 1996, 2001; Verges, 1999; Wagner
et al, 1999; Wagner y Hayes, 201).

b. Para indagar la formacion se consultd 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 antigiedad en la docencia.

¢. También se incluyeron preguntas sobre informacion sociodemografica: edad,
sexo y jurisdiccion en la que ejercen la docencia.
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Capitulo 6.

6.1. La estructura de la representacion social de la escritura

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 Ianalyse des evoctions), version
2000, disenado por Verges (1999). Este recurso fue desarrollado especificamente para el estu-
dio 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 sinoni-
mos y términos con diferentes formas gramaticales (género y numero) (Sarrica, 2007; Verges,
1999). En todos los casos se conservo la forma con mayor frecuencia en el corpus de asociacio-
nes (ver Anexo Il).

Sobre el corpus definitivo de palabras, se realizo un analisis 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 re-
sultados de ese andlisis se exponen en la Tabla 1.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura (n=201)
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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 numero de palabras son poco empleadas. Mediante este logaritmo, por tanto, se iden-
tificaron 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 711 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que
se excluyeron del analisis las palabras con frecuencia 1, 2 y 3 como consecuencia de su variabi-
lidad y en funcion de que no darian cuenta de significados colectivos sobre el objeto de repre-
sentacion (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 numero 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, es-
to es, el promedio de las posiciones ocupadas en la técnica de asociacion de todas las palabras.

Siguiendo estos criterios se identificod la estructura de la RS de la escritura, segun las y oS
participantes de esta investigacion (Abric, 1993, 1996, 2001; Flament, 19944, 1994b; Verges, 1999:;
Verges, Tyszka y Verges, 1994). Los resultados se presentan en la Tabla 2.
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Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de las y los participantes (n=201)
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El cuadrante de arriba a la izquierda en la Tabla 2 presenta los datos correspondientes al nu-
cleo 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 1o que expresan los sentidos mas
relevantes y compartidos respecto de escritura. Se trata de las palabras arte, borrador, coheren-
Cla, comunicacion, conocimiento, creatividad, expresion, imaginacion, lectura, libertad, libros, orto-
grafia, 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 participan-
tes, dado que, por ejemplo, creatividad, el término que presenta mayor grado de consenso, fue
mencionado solamente por el 28,86 % de la muestra; sequido por las formas comunicacion y
lectura, que presentan menos del 20%: solo el 19,90 % de las y los participantes menciond es-
tas palabras. El bajo nivel de consenso —fendmeno que resulta particularmente relevante para
nuestra 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 nuicleo central permite suponer que se estaria sosteniendo una concepcion de la escri-
tura ligada mayormente a lo literario, y en particular al aspecto creativo de ese campo. Por otra
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parte, los términos borrador, proceso, produccion y texto se vinculan con la concepcion de la es-
critura como proceso, es decir, parecen hacer referencia a la escritura como actividad, en relacion
alos quehaceres de quien escribe. 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 peri-
feria de la RS de escritura. 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 evoca-
cion (= 9) pero que, a diferencia del nucleo 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 Londofo, 2009; Nencini, 2011; Sarrica, 2007; Tosoli Gomes,
de Oliveiray 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 nucleo central y reproducen la falta de homogeneidad en los signifi-
cados asociados con la escritura. Por ejemplo, se pueden vincular cohension, con coherencia y
ortografia; comprension, con conocimiento'y pensamiento; cultura, literatura y placer con arte,
creativigad, expresion, imaqginacion, lectura, libertad'y libros: y practica y redaccion con borrador,
proceso, produccion y texto. Si las palabras de la primera periferia anclan el sentido de las que
conforman el nucleo, cabe sefialar que placer ocupa el primer lugar en frecuencia en esta zona
representacional, o que lleva a asumir que la creatividad no seria conceptualizada como parte
del trabajo de escritura, sino como un motivo de goce o disfrute. Las palabras de la primera pe-
riferia, 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 contras-
te. 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
Oliveiray Pereira de Sg, 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
un conjunto de personas dentro de la totalidad del grupo (Nencini, 2011; Sarrica, 2007), pero no
para la mayoria. La zona de contraste resulta novedosa respecto de los significados expresados
en las asociaciones que componen el nucleo central y la primera periferia, dado que hace emer-
ger un sentido negativo de Ia escritura (la dificultad, el trabajo), junto a sus aspectos técnicos
(el lapiz y el papel).

Finalmente, la segunda periferia esta formada por los elementos ubicados en el cuadrante
inferior derecho, que tuvieron baja frecuencia (< 9) y rango promedio alto (= 3). Esta zona re-
presentacional esta conformada por las palabras alfabetizacion, aprendizaje, caligrafia, claridad,
competencias, correccion, cuento, codigo, educacion, emocion, escritor, gramatica, historia, ideas,
inspiracion, inteligencia, invencion, lenguaje, memoria, mensaje, mundo, 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 andlisis en tanto no manifiestan significados consensuados (de Oliveira,
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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 os aspectos técnicos observados en la zona
de contraste. A margen de estos datos, resulta de interés sefialar que los sentidos asociados al
campo educativo aparezcan en esta zona representacional: alfabetizacion, correccion, educacion
y aprendizaje son significados que resultan relevante solo para un pequerio grupo de personas.

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 calculo de la distribucion de frecuencias del cor-
pus de asociaciones de las participantes de sexo femenino. En este grupo, el corpus de asocia-
ciones es de 882 términos, con 250 formas diferentes y un rango promedio de asociacion de 2.9.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de las participan-
tes de sexo femenino (n=177)
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En funcion de estos resultados, se procedio a la determinacion de las frecuencias minima 'y
media, tal como se explicd 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 1como
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 6 como frecuencia intermedia, 10
que corresponde al 57.1 % del corpus total de asociaciones. El rango promedio de asociacion, co-
mo 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.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de las participantes de sexo fe-
menino (n=177)
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La zona correspondiente al nucleo central de la RS de la escritura de las participantes muje-
res incluye las palabras arte, borrador, coherencia, comunicacion, conocimiento, creatividad, ex-
presion, imaginacion, invencion, lectura, letras, libros, ortografia, palabras, pensamiento, proce-
S0, 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 sefialar que esta Ultima pala-
bra pasa a formar parte de la zona de contraste, que también comparte el resto de sus elemen-
tos con la representacion ya descripta para la muestra total. Como en el caso anterior, ademas,
es importante sefalar el bajo nivel de consenso, dado que el término creatividad sigue siendo el
que presenta 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, compren-
Sion, cultura, gramadtica, historia, libertad, literatura, placer, planificacion, practica y redaccion.
Nuevamente, se reiteran 10s significados obtenidos en el andlisis del corpus de asociaciones co-
rrespondientes a de la muestra total, de los que cabe sefalar nuevamente su heterogeneidad.
Sobre esta zona representacional valen dos aclaraciones. Por una parte, la palabras con mas alta
frecuencia son placery libertad, lo que viene a reafirmar el sentido de las palabras con mas alta
frecuencia en el nucleo: creatividad, comunicacion, expresion y lectura: 1a escritura no es aqui un
trabajo de tipo intelectual, sino mas bien una fuente de disfrute para quien lee y que permite la
manifestacion de la subjetividad de quien escribe. En segundo lugar, la palabra aprendizaje ocu-
pa 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 0 zona de contrate se presentan las palabras autocorreccion, be-
lleza, desarrollo, dificultad. distraccion, emancipacion, emocion, esfuerzo, falencias, herramienta,
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legibilidad, lenqua, lapiz, mensaje, mundo, oralidad, originalidad, proljjidad, reflexion, saber, Sig-
nos, técnica, valor y vivir. Los resultados coinciden con los de la Tabla 2, pero se amplian, lo que
Imposibilita aun mas encontrar puntos de consenso dentro del grupo. Por ejemplo, en este ca-
S0 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 heterogé-
neay 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 fre-
cuencia, por lo que la representacion de las participantes mujeres reafirma 10s tres grandes cam-
pos de significado que conforman de manera mas dominante el nucleo representacional de la
RS general. A estos significados se suman expresion, placer y libertad, lo que permitiria inter-
pretar 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 relacion con creatividad
—expresarse libremente, crear, imaginar, etc., tal como proponen algunas corrientes pedagogi-
cas, 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 ensefianza de
la lengua—. Es decir que la palabra expresion podria funcionar como pivote entre ambos senti-
dos. 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 representacién social de la escritura de
los participantes de sexo masculino

La distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los participantes de sexo mas-
culino aparece en la Tabla 5. En este caso, el grupo se encuentra conformado por 24 participan-
tesy el corpus de asociaciones es de 120 términos, con 70 formas diferentes y un rango prome-
dio de asociacion de 3.00 puntos.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes de sexo masculino (n=24)

) . Frecuencias acumuladas
NUumero de Frecuencias acumuladas
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) : Frecuencias acumuladas
NUumero de Frecuencias acumuladas

FIRCUENTE  Clbias o MVeSas
n % n %
9 ] 120 100.00 9 75

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 1y, de es-
ta manera, se trabajo con el 49.2 % del total de asociaciones en este grupo. Por otro lado, se de-
termin6 4 como frecuencia intermedia —28.3 % del corpus total de asociaciones—. El resultado
se representa en la Tabla 6.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de las participantes de sexo
masculino (n=24)

RANGO < S R
Palabra Frecuencia : Rango Palabra Frecuencia : Rango
creatividad 9 2444 COMUNICE 4 3,00
______________________________________________________________________________________________ AL NSRS SRR,
Frecuencia lectura - 7 . L4
=4 iteratura - A i 2,500 .
pensamiento 4 2500
placer 6 2,333
Eg”oc'm'e”‘ 3 2667 Borges 2 4,000
- Imaginacion - 2 1500 expresion 23000
ecuenda Mbros 3. 238 lbetad 3 3000
PApel 22000 mundo 3500 .
proceso 2 .....200 palabas 2 . 3000
practica 2 5,500

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, lec-
tura, literatura, pensamiento, placer. Nuevamente, la palabra mas evocada resulta creatividad, que
presenta en este caso un grado de consenso mucho mayor gue en los casos anteriores: 37,50 %
de los hombres menciona esta palabra con un rango promedio de 2,444. Ademas, [0S términos

64



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 par-
ticipantes de sexo masculino evocan la palabra comunicacion en la zona representacional de Ia
primera periferia, es decir, se trata de un significado igualmente relevante para el grupo, aunque
por fuera del nucleo representacional.

Por otra parte, en cuanto a la zona de contraste, [0s participantes de sexo masculino realizan
asociaciones diferentes a las del grupo de mujeres, dado que no se incluyen en ella términos vin-
culados a los sentidos técnicos 0 mecanicos (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 1os
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 cuan-
titativamente 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 con-
siderados: entre 20y 29 anos, entre 30 y 39 anos, entre 40 vy 49 anos, y 50 afos 0 mas.

6.3.1. La estructura de la representacion social de la escritura de
los y las participantes con edades entre 20 y 29 arnios

Enla tabla 7 se exponen los resultados del calculo de la distribucion de frecuencias del cor-
pus 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.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de participantes
con entre 20 y 29 anos de edad (n=38)
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) : Frecuencias acumuladas
NUumero de Frecuencias acumuladas
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En funcion de estos datos, se establecid 2 como frecuencia minima de evocacion, lo que im-
plico trabajar con el 69.7 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del
analisis las palabras con frecuencia T 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 aso-
ciaciones. Como se sefalé 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.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con entre 20
y 29 arios de edad

................................................... RaNgO< S e RanGO=3
Palabra Frecuencia : Rango Palabra Frecuencia :Rango
ate i, 1750 borrador - B i 5000
competen- 4 2750 Comerem 3,000
L N TN A A AL N S
. Creatividad ST 2154 invencion - 4 ] 5500
Uy O imaginacion 8 1250 lbertad 5 4000
) lectura L 2200  palabras 4 i 3250
ortografia 7 2.857 E)Oensamen— 6 3,500
proceso 7 2429 placer 6 367
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Palabra Frecuencia : Rango Palabra Frecuencia :Rango
conor 3 2667  aprendizgie 2 3,000
RLLLSILLCCTN SN SO S S S
Jdesarrollo - 2 2500  coherencia . S i 3000
expresion - 3 2335 comeccion 2 ......4000
herramienta N 2000 estlo o 2 400 .
DIz 2 200 Qramdtica 2 k000
papel 2 i 200 Inspiracion 2 i 4500 .
fenas lengwde 2. 4500
JBMOS S 3000 .
Planificacion 2 3000
practica . 2 3200 .
redaccion L. 2 3000 .
reescritura SR 35385 .
SURLO 2 000

trabajo 2 3,000

La zona representacional que corresponde al nucleo central esta compuesta por las palabras
arte competencias, creatividad, imaginacion, lectura, ortografia y proceso. A excepcion de com-
petencias, 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 %), sequida de lectura (26,32 %); es decir que este subgrupo mantiene el nu-
cleo de significados mas relevantes, sigue mostrando un bajo nivel de consenso, aungue es algo
mayor que en la muestra total.

En la primera periferia encontramos las formas borrador, comprension, invencion, libertad,
palabras, pensamiento y placer. Todas ellas estan también en el nucleo central o la primera pe-
riferia de Tabla 2.

En la zona de contraste, nuevamente desaparecen los significados asociados al trabajo, el
esfuerzoy la dificultad, y se priorizan los sentidos vinculados a los aspectos técnicos del acto de
escribir (ldpiz 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. Sibien en este caso desaparece el significado comunicacion, se mantienen [0s otros dos tér-
MInos con Mas alta frecuencia: creatividad y lectura, en el nucleo central, y placer, en la primera
periferia. La RS de quienes tienen entre 20 y 29 afos presenta menor nivel de consenso respecto
de los datos relativos al grupo de participantes de sexo masculino, pero esta igualmente marca-
da por una concepcion literaria de la escritura, ligada a la lectura y al placer. Nuevamente, para
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estas personas, la escritura parece ser el texto literario, un texto definido por el aspecto creativo
y una fuente de placer. Cabe sefalar que se trata del primer subrupo que no relaciona la escritu-
ra con la comunicacion, lo que podria suponer mayor distancia respecto del modelo comunicati-
vo de la ensefianza de la lengua, en términos didacticos; o una distancia mayor respecto del rol
escriturario (quien eventualmente comunica), en favor del rol lector (quien lee y obtiene placer
al relacionarse creativamente con la escritura) en relacion al objeto.

6.3.2. La estructura de la representacién social de la escritura de
participantes con edades entre 30 y 39 arios

La distribucion de frecuencias del corpus de 69 asociaciones de participantes con entre 30y
39 anos de edad se realiz6 sobre 344 palabras, con 138 formas diferentes y un rango promedio
de asociacion de 2.99. Los resultados se exponen en la Tabla 9.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de participantes
con entre 30 y 39 anos de edad (n=69)

Frecuencias acumuladas
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.................. Lo 90 90 26234410000
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................. 3 8 M8 M0 N0 640
................. b M6 Sl2 M9 50
................. 6 2188 oA7 168 488
A L 2 628 . S 453
................. B o 22 B4 W8 32
................. M B TS M2 97
I o5 MO e %65
................ T TN L. N | N S - N 1 R
239 0898 65 BI
A I 06 948 % o2

18 1 344 100.0 18 5.2

PP T P PP

En funcion de estos datos, se establecio 2 como frecuencia minima de evocacion, lo que im-
plico trabajar con el 73.8 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del
analisis las palabras con frecuencia 1. Ademas, se determind 4 como frecuencia intermedia, 1o que
corresponde al 57 % del corpus total de asociaciones. Dado que el rango promedio de asociacion
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fue de 2.99, se establecio 3.00 como valor para el analisis. Los resultados obtenidos se represen-
tan en la Tabla 10 a continuacion.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con entre 30
y 39 anos de edad (n=69)

SN L S N Rango=3 ..
Palabra Frecuencia : Rango Palabra Frecuencia : Rango
Coherencia - . 1S 2807 cohesion LI 3636 .
(creatividad 18 2778 ..comunicacion. 12 3%/ .
expresion .. S 2400 | lbertad |18 3250 .
JImaginacion - L L L N Y SN S 30 .

Frecuencia  lectura . 1 2000 .

=4 loros . L 2143
lteratwa 8 2750 .
ortografia T 214
pensamiento 17 2411
proceso 10 1,800
aaquirir 3 2500 almno 2 4000 .
conocimiento 4 2250 aprendizaje o2 400
estrategias . N 2500 At R 3250 ..
nvencion - .. Z 2500 caligrafla o3 3067 .

ol 4 2050 comprension A i 3250 .

TR g 2 2500 consignas 2 4000
palabras 0 s 2007 constiuir 2 2200
PAPEL S 2000 cuento 22000
reflexion o N 2000 cdltura 2. 3000 .
SADT A i 2500 | .€0dig0 i 3000
sociedad 2 2,500 educacion 2 4,500
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Palabra Frecuencia : Rango Palabra Frecuencia : Rango
abao S i 20O gramalica RS 3750 ..
eaica 2 2200 SSOMIE 4335 ..
8BS . 4000 .
Japicera 23000
Frecuencia UNAO B 5333 ...
<4 planificacion =3 3067 ...
produccion 3. 4000 .
practica B 4000 .
Jedacdon 8 3667 .
texto 4 3,000

La zona correspondiente al nucleo central de la representacion incluye las palabras cohe-
rencia, 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 fiteratura, que se ubica en la primera periferia. Creatividad es nuevamente el sig-
nificado mas consensuado, aungue presenta muy bajo nivel de acuerdo (26,09%), sequido 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, estrateqgias,
invencion, letras, lapiz, palabras, papel, reflexion, saber, sociedad, trabajo y técnica.

En sintesis, el grupo conformado por la segunda franja etaria tampoco logra consensuar 10s
sentidos asociados a la escritura: la palabra con mas alta frecuencia, creatividad, fue mencionada
por 18 de 69 participantes (equivalente al 26,09%; mientras que en la muestra total fue mencio-
nada por 28,86%). Pero a diferencia del grupo general y de otros subrupos, aqui se distribuyen
diversamente las frecuencias: a creatividad le siguen pensamiento (17 menciones, 10 que equi-
vale 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.

6.3.3. La estructura de la representacion social de la escritura de
participantes con edades entre 40 y 49 atios

En la tabla 11 se presentan los resultados del calculo de la distribucion de frecuencias del cor-
pus de asociaciones de los 57 participantes con entre 40y 49 anos de edad. En esta submuestra,
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el corpus de asociaciones es de 285 formas, 145 diferentes y un rango promedio de asociacion
de 3.00.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de participantes
con entre 40y 49 anios de edad (n=57)

) . Frecuencias acumuladas
NUumero de Frecuencias acumuladas

FIRCUENTE  Clbias g MVESas
n % n %
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En funcion de estos resultados, se establecio 2 como frecuencia minima de evocacion (64.6
% del corpus total de asociaciones) y 4 como frecuencia intermedia (41.8 % del corpus). El ran-
go promedio de asociacion fue de 3.00. Los resultados obtenidos se presentan en la Tabla 12 a
continuacion.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con entre 40
y 49 afios de edad (n=57)

/1



Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
borrador ... A i 2250 Coherencia . . 8 i 3125 ..
comprension . 4 .20  cohesion S 3167 .
comunicacion 13 ...2462 emodon .. I 3000 .
(creatividad - L — 2059 . lectua ... 10 3100 ..

Frecuencia  expresion . 0 2200 literatura . [ - S04 .
=4 Imaginacion 6 . 2500 pensamiento . 4 . 5500 .
libertad 6. 2667
ortografia . b i 2000 .
Placer L 2455

proceso 4 2,250
compartir 2 i, 2500 alfabetizacion S 3335 .
Jdificultad L WA A K L O LI 3500 .
estudio 2 2,500 BOrges o 3 4000 .
falencias ... I 2500 clardad .. 333
Jpalabras 3. 2067 conocimiento. 2 i, 3500
Jproduccion . 3 2000 correccion . .. KIS Lo\
redaccion 2 i, 2500 cutura L 4500
SIONOS I 2500 educacion - R 5000 .

Frecuencia  trabajo - .. 2 2,500 formalided = 2 3500 .

<4 VIC . 3 i 2000  inteligencia = I 4000 .
VYO R 3000 .
mensale 2 i 4000 .
problema .. LIS 5000 .
practica LI 4500 .
puntuacion 2 3000
Jegistro 2 i, 4500
sentido I 3000 .
texto 2 5,000

Borrador, comprension, comunicacion, creatividad, expresion, imaginacion, libertad, orto-
grafia, 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 sig-
nificados diversos y presentan bajo consenso. Una vez mas, creatividad es la palabra con mayor
frecuencia, pero solo compartida por un tercio de las personas: 29,82 % de los y las participantes
de entre 40y 49 afos menciona esta forma en asociacion con la escritura, lo que sigue indicando
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un nivel de consenso bajo, aunque mayor respecto de la muestra total (28,86 %), las participan-
tes de sexo femenino (27,68 %) y los y las participantes del segundo rango etario (26,09 %), y
que el observado en los hombres (3705 %) y en el primer grupo etario, es decir, de entre 20 y
29 anos (34,21 %).

En cuanto a la primera periferia, de manera coherente con los resultados informados previa-
mente, incluye las palabras coherencia, cohesion, emocion, lectura, literatura y pensamiento. En
la segunda periferia 0 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 sien-
do el lugar reservado a, entre otros, los sentidos vinculados al campo educativo: alfabetizacion,
correccion, educacion.

Cabe sefialar que, tal como se observé con el grupo de los participantes de sexo masculi-
no, quienes tienen entre 40 v 49 anos incluyen la palabra placer en el nucleo representacional
(19,30 %), y evidencian un aun menor nivel de consenso (25 %). Ademas, el item comunicacion
vuelve a ocupar la segunda posicion dentro de la misma zona, de igual manera gue en la mues-
tra 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, expre-
sion 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 ima-
ginacion del lector,

6.3.4. La estructura de la representacion social de la escritura de
las y los participantes de 50 afios o mas

Finalmente, el calculo de la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 37
participantes con 50 0 mas arfos de edad estd compuesto por 185 palabras, 100 de las cuales son
palabras diferentes, tal como se puede ver en la Tabla 13.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes con 50 0 mas anos de edad (n=37)

. Numero de . Frecuencias acumuladas
Frecuencia Frecuencias acumuladas .
_______________________________________ palabras e IOVeISAS
n % n %
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________________ 2 oo A s 822
________________ S 964898508
4 4 127 68.6 06 35.7
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Para identificar la RS de los y las docentes con mas de 50 afios de edad, se establecid 2 co-
mo 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 mues-

tra se representa en la Tabla 14.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes con 50 o
mads anos de edad (n=37)

e RGOS e RONGOZS
Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
comunicacon W 2643 creatvided 10 . 3300

. conocimiento 4 1,750 cultura 5 3,000

Frecuenc'a ...................................................................................................................................................................

v expresion . D 2851 lectura 6 3167 .
imaginacion 5 1800 ortogafia 5 i 5000
libertad 6 2,000 placer 4 4,000
A 3 2007 aprendizaje 2 i 3000
historia 2 o200 CODESION SR 3000 .
memoria -t 2 i 2000 comprension 2 i 3000 .
palabras 3 k000 educacion - 2 i 3000
L8XIO S i 22335 OSCHOT . S 1333

Frecuencia JBMOS i 00T

<4 lteratura - SR 3335 .

Planificacion .. N 4000
POGRr N 4000
produccion - ER 3000
practica N 3000 .
reflexion 2 3,000



Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
Frecuencia revision . 2 i 4500
sociedad - S .....Aa667

<4 yuelo 2 3,000

El nucleo central de la RS esta compuesto por las formas comunicacion, conocimiento, ex-
presion, 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 signifi-
cados, pero por primera vez se desplaza el item creatividad del nucleo a la periferia y se coloca
comunicacion en primer plano, una palabra evocada por el 37,84 % de los participantes que co-
rresponden 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 equ-
caciony aprendizaje forman parte de la sequnda periferia, es decir, no es un sentido relevante ni
frecuente ni prontamente evocado para el subgrupo.

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 y las participantes que informaron haber realizado cursos de
formacioén o capacitacion sobre escritura

La tabla 15 muestra la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de quienes in-
formaron haber realizado cursos de formacion 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.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes que informaron haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=147)
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................ 25 029 00 68
................ 2 s 080 BB JO0
46 1 732 100.0 46 6.3

Enla tabla 16 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se es-
tablecid 2 como frecuencia minima de evocacion, lo cual implico trabajar con el 83.1 % del corpus
total de asociaciones. Ademas se establecid 4 como frecuencia intermedia, que corresponde al
65.3 % del corpus total de asociaciones. Finalmente, el rango promedio de asociacion fue de 2.99,
por 10 que se establecio en 3.00 para calcular la conformacion de las zonas representacionales.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes que informa-
ron haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=147)
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.......................................................................................................................................................................................................................

Palabra Frecuencia ©  Rango  Palabra Frecuencia © Rango
bomador 8 . 2375 alfabetizacion 4 3000
coherencia 19 2842 aprendizale 4 4000
comprensien 7 2M3 ate 8 3500
comunicacion 21 2963 - caligrefia 4 5250
conodimiento 9 25% . cohesion .14 324
creatividad 46 265  comeccon 5 3800
emocén 4 2750 cuento 4 4250
oxpresion 25 2280 altua 7 357
Mistoria 4 2750 educacon 6 A4I6]
imaginacion 2 2182 escitor A4 550
lectra 25 2520 lenguaje 4 3750
Frecuencia letras 6 266 literatura T3 3231
=4 Dibertad 19 2684 omalidad 4 3250
Doros 9 2778 palabras 2 . 3000
orttografia 172765  placer 23 3087
papel 5 2400 planificacion 4 550
pensamiento 20~ 2800 poder 4 3750 .
proeso 17~ 2000 précica 5 4000
produccion 7 2571 reflexion 5 3000
redacdion 6 2000 revision 4 4500
teto 10 2600 saber 4 3000
tbajo 8 2875 _sentido 4 3000
R . 2500 sisterna 4 3250
Q | | sodedad 4 3500
Cardad o 2....22%  abstacdon . 2 . 4000
competencias 2 | 2250 alumno o2 4500
diited 3 V6]  awonoma 2 . 4500
dstecdon 2. 2000 compartr 3 338
herramienta 3 2335 compromiso . 2 3500
Frecuencia invencion 3 1667  concentracion 2 . 3000
<4 lengua 2 1000 -conectores 2 3000
iz 1500 consignas -2 - 4000
mundo 22000 cedigo 33667
originalidad 2 1500 ~derecho .2 . 3000
prolijdad 2 2500 destinatario - 2 . 4000
'representacic')n 2 2,500  elaboracion 2 3,000



Rango < 3 Rango = 3

.......................................................................................................................................................................................................................

Palabra Frecuencia ©  Rango  Palabra Frecuencia © Rango
signos 32667 encuentro 2 3500
a2 1500 estrategias 3 3333
? estudo 3333
‘experiencia -2 3000
formalidad 2 3500
gamdtica 3 4333
deas o2 3500
dentidad 3 3667
dnspiracion 2 3500
_informacion -5 - 4000
nteligencia 3 4000
Juego 23000
medio 2 4000
memoria 3 3000

i ;mensaje g 3 . 3,333
Fre(juenCIa n.. ............................
y OVl 2 500
oden o2 ... 4500
pasin 23500

poesia 23000

problema 2 5000
puntuacien 3 3000

reescitia 24000

suefios 2 4000

sueto 3 433

taller 23000

tejdo 23000

tmansformacion 2 3500

utiidad 2 5000

vigar 2 4000

vocabulario 23000

vuelo 2 3,000

.......................................................................................................................................................................................................................

La zona representacional correspondiente al nucleo central estd conformada por las pala-
bras borrador, coherencia, comprension, comunicacion, conocimiento, creatividad, emocion, expre-
Sion, historia, imaginacion, lectura, letras, libertad, libros, ortografia, papel, pensamiento, proceso,
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produccion, redaccion, texto, trabajo y vivir. Es decir que, como en oS casos anteriores, pero prin-
cipalmente 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 escri-
tura: el campo de creacion literaria, el ideal emancipador de la literatura, los aspectos comuni-
cacionales o vinculados al enfoque comunicativo de ensefanza 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, oralidad,
palabras, placer, planificacion, poder, practica, reflexion, revision, saber, sentido, Sistema'y socie-
dad. En este caso, cabe sefalar que se incorporan a la primera periferia, la zona representacio-
nal que ancla los significados del nucleo, 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, o
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, dis-
traccion, herramienta, invencion, lengua, Iapiz, mundo, originalidad, prolijidad, representacion,
signos'y técnica.

En sintesis, se observan nuevamente la falta de consenso vy la primacia de ciertos sentidos mas
vinculados al placer 0 al goce con la escritura y la lectura, junto al valor comunicativo del objeto.

6.4.2. La estructura de la representacién social de la escritura de
las y los participantes que informaron no haber realizado cursos
de formacién 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 realiza-
do cursos de formacion o capacitacion sobre escritura. Para este grupo, el corpus de asociacio-
nes es de 270 formas, de las cuales 118 resultan formas diferentes y el rango promedio de aso-
ciacion es de 3.00.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de participantes
que informaron no haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=54)

. Numero de . Frecuencias acumuladas
Frecuencia Frecuencias acumuladas .
....................................... palabras e IOVeISAS
n % n %
] 72 72 26.7 270 100.00



Numero de Frecuencias acumuladas

Frecuencia Frecuencias acumuladas .
....................................... RIBOMES e AVETSES
n % n %
................. LS S S SR || AN SO R N . SO O = S
ST S . S S 128 . ATA . 160 . 393
................. N N N O SO SR . A SO S SR - S
S N N N LA S 041 122 .o 852 ...
................. SIS W SN =/ NS SO s N O/ S S - S
T S LI S 204 . 138 . T N U
................. O S SN SO ;R L N o\ SN ST o S
................ 10 230 852 0B
I S [ S 292 o 896 A0 148 ...
S T N [ 25 Ena N S 28, i 04
15 1 270 100.0 15 5.6

Enla tabla 18 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se es-
tablecié 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 establecio 6 como frecuencia in-
termedia, ya que corresponde al 35.9 % del corpus total de asociaciones. El rango promedio de
asociacion fue de 3.00.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes que infor-
maron no haber realizado cursos de formacion o capacitacion sobre escritura (n=54)

.................................................... RANGO S e RONGOZS
Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
comunicacion - 13 ......2A462  coherencia . 8 i 3000 .
(Creatividad - 2 2000 cohesion .. 0 i 3835 ..

Frecuencia  expresion - 10 2,800 . comprension . [ 3857 ..

6 Jectura 15267 lbertad 0 i 3833 .
ortografia 6 2500 literatura S 3%/ ..

.................................. PeNSamIento « 8 230 e
QU P 2500 adecuacion . . N 3500 .

Frecuencia  aprendizale . 2 .. 2500 belleza ... 2 3000 .

<6 A i 300 BOTGES N 3500 .
autocorreccion 2 2,500 claridad 3 4,667



Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
Conocimiento - 4 2000 competencias C 3335 .
KL LCLC N S S S 2500 .emocion .. 2 3500 .
desarrollo 2, 2500 &St N 5000 .
JImaginacion .4 . .....1000  gramatica . 3 3333 ..
JBMOS D 2200 historia 2 400 .
JODIZ P, 2500 humano .. 2 i 3000 .
paldbras A 1000 ideas 2 5000
nvencion . R 4250 .

mundo 3 306

Frecuencia organizacion 2 e 4000 .
<6 PApel 2 3500 .
Placer S 3200

Planificacion . 3 3333 ..

PIOCESO SR 3000

Jproduccion - S 3385 .

practica A 3500 .

redaccion - 2 i 4400

Jeesitua - 2 i 3000

SA0CT 2 3000 .

sintaxis 2 3,000

Tal como se puede observar en la Tabla 18, en el nucleo central se presentan las formas co-
municacion, creatividad, expresion, lectura, ortografia y pensamiento. Estas palabras son cohe-
rentes 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, esta conformada por los items coheren-
Cia, cohesion, comprension, libertad'y literatura; mientras que la zona de contraste contiene las
palabras adquirir, aprendizaje, arte, autocorreccion, conocimiento, cultura, desarrollo, imaginacion,
libros, Idpiz y palabras. Estas dos zonas, al igual que |a tercera periferia, no presentan rasgos par-
ticulares, sino que tienden de reproducir los resultados hallados en los otros grupos considera-
dos. Solo cabe destacar la presencia de sentidos que vinculan la escritura con la educacion en la
zona de contraste, como adquirir y aprendizaje.
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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, comu-
nicacion, 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 la muestra co-
rresponde al nivel terciario; el 34,83 % (n = 70), al nivel universitario; y el 13,43 % (n = 27) al ni-
vel de posgrado.

6.5.1. La estructura de la representacion social de la escritura de
los y las participantes de nivel terciario

La tabla 19 muestra la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de 104 parti-
cipantes que informaron estar realizando o haber concluido sus estudios de nivel terciario, co-
mo 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.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes de nivel terciario (n=104)

Frecuencia Numero de Frecuencias acumuladas Frecuenaas acumuladas
....................................... DRIaDaS e TVRTSES

n % n %
.................. O3 e d 39 o8 1000
................. LSS W SN 7 N SO NN S S Ao N
S J N M 220 A2 o 331 i 039,
................. N FO SN N :ic N S < s S ST < S S=YL S
S SN S S S 200 . 04 282 o AL
................. T S SO ST L S S S Y -l N S..ic B
................. S W N SNT: U SN WA .7 S T 2 A S .-
................ 10 OO 209 A0S
................. LIS S N U1 A SO Y AN SO SO s S
I S L S 32 i, 060 . 188 e 363

13 1 355 68.5 176 34.0



Numero de Frecuencias acumuladas

Frecuencia Frecuencias acumuladas .
_______________________________________ DRIBDIES e VIS
n % n %
________________ M 309 N2 1O B
________________ 16 i 800 D288
L. S W LS . R S 840 . 0T 195 .
________________ 1 08 808100
________________ 20 i A O
24 1 518 100.0 24 46

La RS de este grupo se presenta en la tabla 20. Para determinarla, se establecio 2 como fre-
cuencia minima de evocacion para cada palabra, 1o cual implicé trabajar con el 80.1 % del corpus
total de asociaciones. Por otra parte, se establecié 6 como frecuencia intermedia, ya que corres-
ponde al 49.6 % del corpus total de asociaciones.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de los participantes de nivel
terciario (n=104)

QUGOS3 e KNGO ZS
Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
borrador 0 2835 A SR 3333 ..
Coherencia - 19 .25  cohesion . LS — 3000
comunicacion. 20 2850 comprension . 0 3400
conocimiento . 6 ....2333 [lteatua o . D i 3444 .
(Creatividad - 24 2338 placer . LT 5188
expresion - B ....2389  redaccion . S 3385 .

Frecuencia _ imaginacion 1 2003

=6 Jectura 20 2750 .

Jbertad D i 2333 .
ortografia - . LT 2750 .
palabras - L 2027
pensamiento - [T 204
PrOCeso . 12 2290
texto 6 2,667
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e RONGOSE e RaNGOZS
Palabra Frecuencia ©  Rango  Palabra - Frecuencia © Rango
dificlted 31335 adecuacin 2 . 3500
legibllidad 2 i 2500 adquir 2 i 4500
lengua 3 1000 alfabetizacion. 2 3000
Jetras b 1750 aprendizaje - 2 3500
dibros 5 ....1800 boges 2 3500
Jepiz 2. 1500 caligfia o2 4000
mundo 2, 2500 claridad - Y 3333
;.QF.i.Q.iU.@.'.i.Q.@.Q .................... 2 .......1500 - compartr - S 5335 .
posiblidad 2~ 2500 competendas. 5 3000
;.PNKQQHQ.C..i.Q.D ..................... SR 2800 ~compromiso . 2. i 5200
prolijdad 2 i 2500 concentracion 2 3000
Saber .............. ......le6s - conectores -\ 23000
' correccion - D i 3800

il 2 i 3500
codigo 23000
desarrollo 2, 3000
: : claboracien -2 3000

Frecuencia emocion 3 3661

<6 encuentro 23500
? ? ? estio 2 i 4500

formalidad 23500
gramatica 3433
historia 5 3800
deas 2 3500
dentidad - 33860
nspiracion 2 3500
nteligencia © 23500
nvendien - 4o 3500
Juego 2 i 3000
lenguaje 2 .....4000
memoria - 2 4000
mensaje 2 4000
orlidad 23500
pacencia - 2 4000
papel 4o 3250
planificacion 2 3,000



Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia Rango
POGRT N 4000 .
practica N 3000 .
puntuacion - N 3000 .
recursividad - S 3000 .
Jeescritura L S 3335 ..
reflexion S 3335 ..
Frecuencia sentido SR 3000 .
<6 SINEXIS N 3000 .
Sistema N 4000
SUEMOS i N 4000 .
MA N 4000
1abajo R 3500 .
A 2 i 4000 .
VOzZ 2 3,000

Borrador, coherencia, comunicacion, conocimiento, creatividad, expresion, imaginacion, lec-
tura, libertad, ortografia, palabras, pensamiento, proceso'y texto se ubican en la zona correspon-
diente al nucleo 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, aun-
que 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 nticleo central, dado que en esta zona se ubican los items arte, cohesion, compren-
Sion, literatura, placery redaccion.

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

6.5.2. La estructura de la representacion social de la escritura de
los y las 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 haber concluido sus estudios de nivel universitario,
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entendido como maximo nivel de estudios alcanzado. El corpus esta conformado por 349 pala-
bras totales, de las cuales 135 son palabras diferentes. El rango promedio de asociacion es de 2.99.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes de nivel universitario (n=70)

) . Frecuencias acumuladas
Numero de Frecuencias acumuladas

FIRCUENTE  Llbias g MVEISaS
n % n %
__________________ O PO 28389000
_________________ LS S, SN N DT: 1.7 S, IR S L:~ S
SRS J A D 17 450 29 028 .
_________________ NS D N SO L0 SR WY S S S S
S SO A S 197 0L 2. 493
_________________ N FRN AU SRR A SO N SN AL SN . ic
S U N S S 235 i OIS 128 . 307
_________________ S S SN SO . NS S~ AL SR . Y S
________________ 10 29302000030
.S SO 203 139 . LT 215
LS SO L S 218 [ S ST 280
08 8.3 i LA 203 ..
L S L S 325 SRR . I ST S
24 1 349 100.0 24 0.9

Para identificar la RS de este subgrupo se establecid 2 como frecuencia minima de evoca-
cion para cada palabra, lo cual implico trabajar con el 78.2 % del corpus total de asociaciones. En
cuanto a la frecuencia intermedia, se establecid 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 definid en 3 pun-
tos. Los datos correspondientes a esta RS se presentan en la tabla 22.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes de nivel uni-
versitario (n=/0)
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Rango <3  Rango=3

Palabra Frecuencia . Rango  Palabra Frecuencia . Rango
ate 7 243 coherenda 6 3500
comunicacien 17 2647 cltwa 6 3067
(creatividad 24 2333 lbertad 13 34

Frecuencia expresion -~ 15 2667 literatura 7 . 3286

=6 Jmaginacien 8 1625  pensamiento - 12 = 3083
Jectura 15 2600 placer 10 3100
ibros 6 2,667

............................................................................................

. proceso 6 2000
borrador 3

comprension 32333 auonomia 2 3500
conodimiento 5 2400 belleza -2 3000
esfuerzo 2 1500 dlaridad 2 4500
estrategias 2o 2500 cohesion -4 4250
Mmensgie 2 2000 cuento 2 3500
orttografia 5 2400 codigo o2 4000
palabras 4o 1250 educacion 3 3667
papel o 2 2000 emodon 2 3000
refleion 32000 esaitor -5 3800
signos 2 2500 ~gramdtica - 5 - 3335
sistema 2 i 2500 ideas .2 5000
feto 202500 inspiracion -2 3500
Frecuencia trabajo 2 2500 letras 2 . 3500
<6 tenica 2 1500 memoria 2 . 3000
i 202500 mundo o2 4000
' oralided 23000
organizacion 3 3667
planificacien 4~ 3500
produccion 23000
practica 5 3800
puntuacien 2~ 3000
redaccion 43000
Tepresentacion 2~ 4500
Tevision 2 4500

saber 3
socedad 3 46T

'sujeto 3



. Rango<3 . : _Rango=3
Palabra Frecuencia Rango : Palabra Frecuencia :  Rango

Frecuencia

Los resultados correspondientes al grupo de participantes que cuentan con nivel universi-
tario completo o incompleto indican que las palabras arte, comunicacion, creatividad, expresion,
imaginacion, lectura, libros 'y proceso son las palabras cuyos sentidos aparecen como mas rele-
vantes. El significado general de estos términos es coherente con los ubicados en de la primera
periferia: coherencia, cultura, libertad, literatura, pensamiento y placer. Los datos indican que, sal-
VO por la palabra pensamiento, quienes forman parte de este subgrupo 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 creativi-
dad, comunicacion, lectura y expresion siguen siendo las mas mencionadas, sin lograr consenso:
el 34,29 % de los y las participantes nombro la palabra creatividad; el 24,29 %, comunicacion; el
21,43% coincidio en las formas lectura y expresion. Estas palabras anclan su sentido si se las vin-
cula con libertad, el item con mas alta frecuencia en la primera periferia.

Por otra parte, en cuanto a la zona de contraste, esta conformada por borrador, comprension,
conocimiento, esfuerzo, estrategias, mensaje, ortografia, palabras, papel, reflexion, signos, siste-
ma, 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 1as
mas 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 dialogo 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 y las participantes de nivel de posgrado

La tabla 23 contiene la distribucion de frecuencias del corpus de asociaciones de los 27 par-
ticipantes 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.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes de nivel de posgrado (n=27)
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) . Frecuencias acumuladas
Numero de Frecuencias acumuladas

Frectenda 1 bias MVEISAS oo
n % n %

.................. OOl A 30000

................. 2 D2 T 220

ST J S S S LT 59 LT S 2 S

................. A et 20 889 S

S S [ 125 . 926 B [
10 1 135 100.0 10 14

En funcion de estos resultados, se establecio 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 274 % del corpus total de asociaciones. Los datos correspondientes a esta RS se pre-
sentan en la tabla 24.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de [os participantes de nivel de
posgrado (n=2/)

 Rango<z . Rango=3

Palabra Frecuencia Rango  Palabra Frecuencia Rango
Jectura k200, cODeSION K 4000 .
_ ieratura 5. 2333 comunicacion 3 3353 .
TR proceso 4 2500 ceatividad 10 3400
Jproduccion - S i 2067 Nibertad S i 4000 .
............................................................................................................................. bros 3 3007
caligrafia . 2 i 2,500 alfabefizacion 2 3000 .
conocimiento 2 2500 alumno 2 i 4000
expresion 2.....}000  conerenca 2 i 4000
- nvencion . 2 i 2000 educacion . . 2 i 4200 .
TSN pensamiento 21500 imaginacon 23000
Placer . 2 i 2500 ortografia 2 i 3000
18XI0 2 i 2500 poder o 2 i 3500 .
abajo 2 i 2000 practica L. 2 i 4500 .

sentido 2 5,000
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Los resultados de la Tabla 24, correspondientes a las asociaciones de quienes han alcanza-
do el nivel de posgrado expresan significados diferentes a los presentes en el nticleo 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 nucleo,
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 de-
Mas grupos, a excepcion de los participantes de sexo masculino y del rango etario de 30 a 39
anos, 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
o0 superior a 50 anos y entre quienes no realizaron cursos de formacion en torno al objeto de
indagacion. En todos los casos posee muy baja frecuencia. Produccion, finalmente, es un item
mas variable: no hay regularidades en su aparicion. Al margen de estos entrecruzamientos, cabe
sefnalar 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 po-
see 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 nucleo central, aunque entre todas estas palabras el mayor consenso lo registra creatividad
(mencionada por el 37,04 % de los participantes de la muestra), sequida de /ectura (18,52 %).

En la zona de contraste se ubican los items caligrafia, conocimiento, expresion, invencion, ben-
samiento, 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 10s casos anteriores, no hay consenso entre [os participantes.

6.6. La estructura de la representacion social de la escritura
segun la antiguiedad en el ejercicio de la docencia

Se presentan a continuacion las representaciones de los grupos de participantes segun su
antigledad en ejercicio de la docencia. Cabe recordar que la muestra posee la siguiente distri-
bucion: 66,67 % (n =134) de los y las participantes tiene entre 0 y 10 afos de antigtiedad en el
ejercicio de la docencia; 21,89 % (n = 44), entre 11y 20 anos de antigledad; y 11,44 % (n = 23),
mas de 20 afios.

6.6.1. La estructura de la representacion social de la escritura
de las y 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 134 partici-
pantes que cuentan con hasta 10 afos de antigledad 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.
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Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes conentre 0y 10 afios de antigtedad en el ejercicio de la docencia (n=154)

) . Frecuencias acumuladas
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De acuerdo con los datos previos, se definid 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 establecio 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.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con entre 0y
10 arios de antiguedad en el ejercicio de la docencia (n=154)
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Para el grupo de docentes con entre 0y 10 afos de antigledad en el ejercicio de la docencia,
en el nucleo central se ubican las palabras arte, coherencia, comunicacion, conocimiento, creati-
vidaad, expresion, iImaginacion, lectura, libros, literatura, ortografia, palabras, pensamiento, placer
y proceso. Como en 10s casos anteriores, existe un alto nivel de dispersion en los significados,
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ademas de que las palabras mas frecuentemente mencionadas poseen un bajo nivel de consen-
s50: el 27,61 % de este grupo menciono 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, sen-
tidos diversos y orden equivalente respecto de las palabras mas frecuentes.

En la primera periferia figuran las palabras aprendizaje, borrador, cohesion, comprension,
invencion, libertad, practica, redaccion y trabajo. Este grupo vincula escritura con aprendizaje,
del mismo modo que las participantes de sexo femenino (ver Tabla 4) y quienes indicaron ha-
ber 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 represen-
tacion 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, he-
rramienta, 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 representacién social de la escritura
de las y los participantes con entre 11 y 20 atios en el ejercicio
de la docencia

El siguiente subgrupo dentro de la muestra esta conformado por quienes tienen entre 11y
20 anos de antigledad en el ejercicio de la docencia. La tabla 27 presenta la distribucion de fre-
cuencias del corpus de asociaciones de estos 44 participantes. Incluye 220 palabras, de las cuales
1 resultaron palabras diferentes. El rango promedio de asociacion fue de 3.00 puntos.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de los participan-
tes conentre 11y 20 anos de antigliedad en el gjercicio de la docencia (n=44)
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En la tabla 28 se presenta la RS de este subgrupo de participantes. Para determinarla, se es-
tablecié 2 como frecuencia minima de evocacion para cada palabra, lo cual implico trabajar con
el 66.8 % del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del analisis las pala-
bras con frecuencia 1 como consecuencia de su variabilidad y en funcion de que no darfan 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 5a 13 en
la primera columna). Finalmente, el rango promedio de asociacion fue de 3.00.

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con entre 11y
20 anios de antiguedad en el ejercicio de la docencia (n=44)
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En el nucleo central, seguin indica la Tabla 28, se ubican las palabras comunicacion, creativi-
dad, expresion, imaginacion, lectura, libertad, libros, ortografia, pensamiento y redaccion. Y en la
primera periferia, coherencia, cohesion, cultura, educacion, placery texto. En términos generales,
se trata de los mismos sentidos que se han identificado hasta ahora, sigue sin existir consensoy
las palabras con frecuentes del nticleo son, nuevamente, creatividad, evocada por el 29,55 %, y
comunicacion, 20,45 %, sequidas de /ibertad en el nucleo central; y placer en la primera perife-
ria. Ademas, como en el caso anterior, la primera periferia contiene nuevamente un vinculo en-
tre escritura y educacion.

En la zona de contraste se ubican las palabras borrador, comprension, emocion, estudio, his-
toria, letras, palabras 'y proceso. En la sequnda periferia, entre otras formas, figuran alfabetiza-
cion'y alumno.

Por lo tanto, Ia 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 las y 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 23 parti-
cipantes que tienen 21 afos 0 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.

Distribucion de frecuencias de las palabras asociadas al término escritura de participantes
con 210 mas anos de antigiedad en el ejercicio de la docencia (n=23)
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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, 1o 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 T punto, 1o que implica alto nivel de
variabilidad. Por otra parte, se establecio 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).

Frecuencia intermedia y rango promedio de las asociaciones de participantes con 20 0 mas
anos de antigiedad en el ejercicio de la docencia (n=23)
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En el caso de las y los participantes con 21 0 mas anos de antigledad en el gjercicio de la
docencia, las palabras comunicacion, creatividad y ortografia conforman el nucleo central,y ex-
presion y placer constituyen la primera periferia. Los significados evocados, por tanto, son co-
herente con los datos previos, que en un contexto mas restringido de términos pasan a ser 10s
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, Ii-
bertad, produccion y vivir. Se trata del Unico grupo que desplaza lectura a esta zona represen-
tacional. La segunda periferia, finalmente, esta 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 lec-
tura; y nuevamente no existe consenso.

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 heterogéneay cuantitativamente falta de consenso, tal como se observo para la
muestra total. Menciona mas frecuentemente las palabras creatividad, comunicacion, expresion'y
lectura en el nucleo, y placery 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 Unica diferencia con la RS general es que para las participantes mujeres la pala-
bra aprendizaje se coloca en la primera periferia, por 10 que se puede afirmar que este grupo,
particularmente, pensaria a la escritura en relacion con los procesos educativos. Frente a esto,
entre [os participantes de sexo masculino se observa una RS semanticamente mas homogénea,
aunque su nivel de consenso sigue siendo bajo, marcada fuertemente por una concepcion lite-
raria 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, quienes tienen entre 20 y 29 afos mues-
tran una RS coherente con la del grupo general y con las de los dos subgrupos determinados
en funcion de la variable sexo. Cabe sefalar que aqui desaparece el significado comunicacion,
aungue se mantienen los otros dos términos con mas alta frecuencia: creatividad y lectura, en el
nucleo central, y placer, en la primera periferia. Esta RS presenta menor nivel de consenso res-
pecto 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 asocia-
dos a la escritura; pero a diferencia del grupo general y de otros subgrupos, aqui se distribuyen
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diversamente las frecuencias: a creatividad le siguen pensamiento, expresion, coherencia, lectu-
ra;'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 afios incluyen la
palabra placer en el nucleo representacional, y evidencian un todavia menor nivel de consenso
grupal; en cuanto al item comunicacion vuelve a ocupar la segunda posicion dentro de la misma
zona, del mismo modo gque en la muestra total y en el subgrupo de las participantes de sexo fe-
menino. 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 este caso se puede hablar nuevamen-
te de una fuerte presencia de la lectura de textos literarios conceptualizada como un acto creati-
Vo de goce estético, guiado por la imaginacion del lector. Finalmente, en cuanto al subgrupo de
participantes que tienen 50 afios 0 mas, el nucleo central de la RS esta 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
nucleo 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 escrituray la lec-
tura, 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,
comunicacion y lectura. Un dato relevante con relacion a los y 1as participantes de nivel univer-
sitario es su mayor grado de homogeneidad semantica: las palabras asociadas remiten mayor-
mente 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 al grupo
con nivel de posgrado, resulta importante mencionar que la primera periferia incluye creativi-
dad, junto a cohesion, comunicacion, libertad, libros. Se trata del Unico subgrupo para el que 1os
términos creatividad'y comunicacion no ocupan una posicion en el nucleo central, aungue entre
todas estas palabras el mayor consenso lo registran creatividad y lectura.

Finalmente, en relacion a la antigledad, los datos son nuevamente coherentes con la RS de
la muestra total: falta de consenso, sentidos diversos y orden equivalente respecto de las pala-
bras mas frecuentes. Una particularidad en relacion a esta variable es que la palabra /ectura no
forma parte del nuicleo representacional entre quienes poseen 21 anos de antigliedad o mas.

Por otra parte, los resultados expuestos evidencian gue, en todos 1os casos, el nivel de acuerdo
en torno a una palabra es siempre inferior al 30%, a excepcion de sugbrupos puntuales. En par-
ticular, 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 quienes tienen entre 20y 29
anos: el 31,29% de quienes realizaron cursos de formacion especificos sobre escritura; el 34,29%
de losy las docentes con estudios de nivel universitario; el 37,07% de quienes alcanzaron el nivel
de posgrado; y el 34,78% de las personas con 20 anos 0 mas de antigledad. El 30,43% de tales
sujetos menciono, también, la palabra expresion. Como se puede observar, la palabra creatividad
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es la mas relevante para todos los grupos, dado que siempre €s la que presenta el mayor grado
de acuerdo, salvo excepciones. Por ejemplo: las personas con 50 0 mas afios de edad coinciden
en un 37,84 % en la palabra comunicacion, que aventaja por casi 10 puntos a creatividad (27,03
%); y la palabra con mayor acuerdo entre participantes que no tomaron cursos de formacion so-
bre la escritura es lectura (27,78 %), sequida 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 pala-
bras que tuvieron baja frecuencia para la muestra completa, pero que ocupan no obstante po-
siciones dentro de la zona representacional correspondiente al nucleo 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, participante de entre 30 y 39 afos de edad muestran un acuerdo del 26,09 % respecto de
la palabra creatividad, sequida 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
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Capitulo /

7.1. Interpretacion de los resultados

7.1.1. La falta de consenso en torno al objeto

La falta de consenso entre quienes participaron del estudio 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 serfa una consecuencia de que el grupo
de sujetos que participo de este estudio no ha construido una representacion social sobre el ob-
jeto escritura (Pereira de S3, 1998; Wagner, Valencia y Elejabarrieta, 1996). Como se indico en el
primer Capitulo, esto significaria asumir que la escritura no posee “relevancia cultural” o “espe-
sura social” (Pereira de S3, 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 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 con-
fianza 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 selec-
cionado 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 obje-
to relevante para los docentes de nivel secundario de Practicas del Lenguaje de la provincia de
Buenos Aires, en tanto es, de hecho, uno de sus objetos de ensefianza. En cualquier caso, el mis-
mo 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 criti-
ca 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 Espafna y
Nicaragua. Los autores encuentran que mientras ambos grupos muestran consenso respecto de
la guerra, solo los nicaraguenses 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
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y las docentes que conforman la muestra poblacional a partir de la sumatoria de las ideas de
creatividad, lectura, comunicacion, en primer lugar; y expresion, placer y libertad, como segun-
da linea en funcion de los mayores niveles de frecuencia obtenidos. La riqueza de la posicion de
Barreiro y Castorina (2016) reside en que permite, ademas, interpretar aquello que no fue dicho
por el grupo en términos de significado negativo de la representacion. En particular, la vincula-
cion entre la escritura 'y el campo educativo resulta una asociacion esperable no realizada por el
grupo, y se torna relevante leer esta “ausencia”, es decir, lo que permanece oculto 0 a la sombra
de lo dicho. Ante esto, se imponen dos preguntas. En primer lugar, {cudles son los significados
esperados que no aparecieron en la RS de la escritura? Y en segundo: ¢por 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, éen
qué sentido la relacion entre la escritura y el campo educativo puede constituirse como una vin-
culacion 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 ju-
risdiccion. Ninguno de ellos asocio escritura con practica del lenguaje o quehacer del escritor,
por ejemplo: lo que lleva a especular sobre la presencia relativa de estos saberes en Ias aulas.
En segundo lugar, en términos mas generales, la escritura no se vincula con lo escolar, el campo
educativo, la ensenanza o el aprendizaje. Las palabras alfabetizacion, enserianza, alumno, edu-
cacion, 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 sefialo 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. Segun la edad, quienes tienen entre 20
y 29 anos mencionan aprendizaje en la sequnda periferia; el siguiente grupo menciona alumno,
aprendizaje 'y educacion; las y los participantes con entre 40 y 49 evocan alfabetizacion y edu-
cacion: y las personas con 50 anos 0 mas 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 observo que los primeros colocan la palabra alumno en la segunda periferiay
los segundos aprendizaje en la zona de contraste. Quienes declaran habar alcanzado el nivel ter-
ciario, por otra parte, mencionan alfabetizacion y aprendizaje en la sequnda periferia; el grupo de
participantes de nivel universitario evoca aprendizaje y educacion y quienes conforman el nivel
mas alto dicen alfabetizacion, alumno y educacion con una frecuencia y un rango tal que estas
palabras ocupan, nuevamente, la segunda periferia. Finalmente, en relacion con la antigtiedad
en el ejercicio de la docencia, se encontro que el primer grupo incluye la palabra educacion en la
misma zona representacional; y 1os sujetos con entre 11y 20 afos de antigledad evocan estudio
(zona de contraste), alfabetizacion y alumno (segunda periferia).

Como también se indico mas arriba, en algunos casos, estas palabras no aparecen en abso-
luto: por ejemplo, los participantes de sexo masculino y quienes tienen 20 afos 0 mas de anti-
gledad en el ejercicio de la docencia no establecen ninguna relacion entre la escritura y el campo
educativo. Son escasos 1os grupos que incluyeron sentidos asociados a la ensefianza en la pri-
mera periferia. En particular, solo el 3,39% de las participantes de sexo femenino mencionaron
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la palabra aprendizaje, y en un rango de posicion de 3,500. Entre las y los participantes con 0
a 10 afos de antigliedad se evidencio un consenso de solo 4,48 % para la misma forma (rango:
5500) vy de 2,72 % (rango: 4,000) entre quienes 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 €s, gue no existe una RS homogénea vy
consensuada para el grupo pero que ello no implica falta de relevancia del objeto, es necesario
arriesgar algunas explicaciones para este fenomeno. En primer lugar, es posible explicar este
fendomeno como consecuencia de la “inestabilidad” tedrica y practica en la que se encontrarian
quienes forman parte de este campo laboral. Segun Charolles (1999 [citado en Cortés, 2006]), el
pasaje de la gramatica de la frase al ambito textual y discursivo habria generado una desorien-
tacion en la tarea docente, dado que las leyes que rigen el dominio de lo textual y que implican
la confluencia de fendmenos linguisticos, psicolinguisticos, cognitivos y sociolinguisticos no son
del mismo orden que las morfosintacticas. Por lo tanto, “es normal que la mayoria de los profe-
sores 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 y as pro-
fesionales deberia haber generado una incertidumbre tal que motivase la creacion de discursi-
vidad 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 pro-
blematicas de la escritura en la escuela. Cabe recordar que, segun Tenti Fanfani, las y los docentes
bonaerenses se distribuyen de manera equitativa entre quienes consideran que sus estudiantes
se desempenan bien o muy bien en tareas de lectura y escritura y quienes opinan que o hacen
mal o muy mal; y que existe una marcada tendencia a colocar la responsabilidad del fracaso es-
colar 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 explicé mas arriba, Bollasina y Rotstein
de Gueller (s.f.) arriban a resultados similares. Siguiendo este razonamiento, la relacion entre es-
critura'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 tenden-
cia 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 educa-
tivo habria puesto en peligro la propia imagen del grupo, la imagen de si en tanto parte consti-
tutiva de ese fracaso.

En tercer lugar, es posible asumir que continua vigente entre quienes ensefan en las escue-
la 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 explicd 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 en-
tre los participantes dado el bajo nivel de consenso hallado, y resultaria plausible explicar este
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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 he-
cho responderia a una serie de explicaciones: en primer lugar, en relacion con cierto estado con-
fusional 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; v, final-
mente, 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 ensefanza '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 pro-
ducto de su cardcter desafiante 0 amenazante respecto de la vision ideoldgica dominante del
mundo social: en este caso, evidentemente, la escritura no puede ser pensada como objeto de
ensefanzay aprendizaje. A continuacion, se argumenta a favor de esta idea.

7.1.2. La escritura y su campo semantico

Es posible organizar las palabras con mayor frecuencia de evocacion en campos semanticos
0 conceptuales, a fin de identificar los sentidos que se asocian a la escritura, mas alla de Ia 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
deben ser puestas en didlogo 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 sefalado 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 central-
mente en la invencion, aungue pautado por principios retoricos 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 analisis
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 v la escuela nueva, que termina en un despla-
zamiento 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 retorico de la composicion y proponen, en cambio, la libre ex-
presion en nombre de la libertad creadora los vy [as estudiantes; 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 aun hoy so-
breviven rasgos de la linea tradicional y de la escolanovista en las propuestas dulicas, los libros
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de texto y las revistas educativas. Esta linea argumental permitiria explicar la relevancia de Ias
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, resefadas en el Capitulo 2:
la confrontacion entre quienes defienden el texto literario como fuente de placer y quienes asu-
men 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 inves-
tigaciones sobre las ideas docentes en torno a la escritura, no tanto en referencia a una didac-
tica, 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
docentes, y Alvarado y Setton (1998) y Di Stefano vy Pereira (2004) entre estudiantes encuen-
tran 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 de quien escribe, 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 llamo representacion de la escritura como codigo sequndo 'y representacion
tradicional de la escritura a estas mismas dos imagenes. En el Capitulo 3 también se indico que
Ortiz Casallas (2009) llega a resultados similares con alumnos colombianos de nivel primario y
nivel medio. Y Bocca y Vasconcelo (2007) concluyen que o alumnos de profesorado de la ciudad
de Cordoba sostienen una representacion de la escritura como composicion y medio para expre-
sar sentimientos, por 1o que el escritor se asume como sujeto de la inspiracion vy 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 ma-
yor 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 sen-
tido comun: creencias, teorias implicitas, etc.

En cuanto a Ia relacion entre escritura y comunicacion, pareceria responder al enfoque co-
municacional vigente desde 1990 para el nivel secundario. Se debe recordar que desde esta mi-
rada el lenguaje es una herramienta de comunicacion social (Halliday, 1982) v que la didactica
de la escritura hace confluir los aportes de la lingUistica 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 las y los docen-
tes conceptualizarian la escritura a partir de la sumatoria de significados, como un “patchwork”,
mMas que construyendo una imagen internamente coherente del objeto.
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Cabe sefalar que el item expresion puede entrar en didglogo 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 de quien escribe y se conecta con creativi-
dad: 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 sugirio mas arriba, o podria ser parte de la dicoto-
mia contenido/expresion, segun la cual la escritura es un medio para comunicar ideas, una he-
rramienta externa al pensamiento.

Finalmente, resulta complejo insertar la palabra fectura en un sistema explicativo coheren-
te, 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 tan-
to ambas son actividades de lenguaje, cognitivas y sociales, diferenciadas y complementarias,
es decir, se las conceptualiza como procesos sociales, linguisticos y cognitivos complejos, siem-
pre 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 linguisticas indisociables que se entrelazan en Ias practicas
sociales.

Estos resultados pueden ser puestos en relacion también con el trabajo de Ivanic, quien -co-
mo se explico en el Capitulo 3-, identifica seis discursos en torno a la escritura, asociados a con-
cepciones y creencias respecto de su ensefianzay 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 0 mas de estas posi-
ciones discursivas responde a que las realizaciones del discurso no siempre son homogéneas: mas
bien, se suele tratar de hibridos conformados por dos 0 mas discursos. Los datos de esta inves-
tigacion, 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 Ias
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 fuerte-
mente 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 las 'y los docenes de nivel secundario de Practicas 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
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interpretaciones sobre la falta de consenso y una en relacion con los significados ocultos 0 no
elicitados por los participantes.

En cuanto a la falta de consenso, se puede decir que la escritura no se constituye en un ob-
jeto 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 hipotesis (ver Capitulo 4). Contrariamente
a esta interpretacion, los resultados parecen indicar que el objeto si es relevante, pero que Ia re-
presentacion social se encuentra en periodo de conformacion, transformacion o reconfiguracion,
por lo que falta consenso v 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 po-
dria 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 docentes de educacion secundaria, esta se-
gunda 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, [0 que no
puede ser pensado sobre el objeto. Desde este punto de vista, el grupo que participd de este es-
tudio no estableceria relaciones entre la escritura y el campo educativo como consecuencia del
posible caracter desafiante 0 amenazante de esta significacion respecto de la vision ideoldgica
dominante del mundo social. Siguiendo este razonamiento, y dadas la heterogeneidad de aso-
ciaciones vy la ausencia de sentidos esperables, cabe recordar que la RS es un objeto sociocog-
nitivo, 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 psicolégica” sometida a reglas que ri-
gen los procesos cognitivos. Paralelamente, la puesta en practica de tales procesos esta atrave-
sada 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 do-
blemente 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 su-
jeto 0 el grupo ocupa dentro del sistema social. Esta doble naturaleza de las RS puede explicar,
segun Abric (2001), la coexistencia de elementos contradictorios en su interior, o incluso la au-
sencia 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 quienes participaron de la investigacion.
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En segundo lugar, tal como va se ha sefalado mas arriba, los resultados hallados son co-
herentes con trabajos previos, que sugieren tanto la convivencia de sentidos multiples en torno
a la escritura (lvanic, 2004), como la preeminencia de ciertos discursos 0 asociaciones seman-
ticas 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 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)? ¢0 las asociaciones que realiza cada sujeto hablan de la presencia de campos de senti-
do 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 como entienden 1os
sujetos ese proceso creativo, como conceptualizan el término expresion y qué sentido le atribu-
yen 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 resultd 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 Ia
ensenanza de la escritura en el nivel secundario de la Provincia de Buenos Aires. En efecto, como
se indicd mas arriba, resulta llamativo que los y las docentes de Practicas del Lenguaje que par-
ticiparon de este estudio no asocien la escritura con su practica profesional, pese a ser objeto de
ensenanza en sus aulas. Si bien es cierto que las RS son irreductibles al saber cientifico (Duveen
y Lloyd, 2003), en linea con la “inestabilidad” tedrica y practica en la que se encontraria los do-
centes, segun Charolles (1999 [citado en Cortés, 2006]) vy los posibles significados negativos de
la RS (Barreiro y Castorina, 2016), es posible sugerir que la falta de relacion entre el campo pro-
fesional educativo y las ideas del grupo sobre la escritura, sumada a la convivencia de significa-
dos heterogéneos del objeto, constituirian una senal de alerta respecto las practicas escolares de
ensenanza 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 interna-
mente; (3) guian las practicas, 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 v las docentes en re-
lacion con la ensefianza de la escritura. En este sentido, este trabajo de investigacion resulta de

109



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 torno a la significacion
de un concepto clave para los participantes, la escritura. Abre, ademas, nuevos interrogantes en
relacion con el tema. Por ejemplo, ées relevante para la formacion docente continua conocer 10s
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 ensenan? ¢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 drea de conocimiento?

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 conclu-
yentes (Abric, 2001). Las interpretaciones realizadas con relacion a las palabras que se han aso-
ciado 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
simbolico 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 reelabo-
raciones del conocimiento cientifico se realizan al pasar del mundo reificado al mundo consen-
suado, entre otras.

En este sentido, en el futuro, se deberd 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 vy avala expresamente el “politeismo metodoldgico” 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 informaciony
dar cuenta de los conocimientos socialmente compartidos siempre en relacion con la singulari-
dad 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 [

A continuacion, le presentamos una encuesta anonima 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) ¢Cual es su titulacion?

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

%) ¢Cual es el mayor nivel de estudios que alcanz6?

Por favor, indique solo una opcion. Esta pregunta NO alude a cursos de capacitacion.
[ITerciario incompleto
[ Terciario completo
L1 Universitario incompleto
1 Universitario completo
1 Posgrado universitario incompleto

[ Posgrado universitario completo

4) ¢Ha participado de cursos o actividades de formacion o capacitacion sobre escritura?
1 Si
1 No
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5) ¢Cuantos anos lleva desempenandose como docente?
[1EntreQy5
[1Entreby 10
Ll Entre 1y 15
1 Entre 16y 20
[ 1 Mas de 20

6) ¢En qué jurisdiccion se desempefia?
Por ejemplo, Buenos Aires, CABA, Santa Fe, Cordoba, etc.

7) éCudl es su edad?

8) éSexo?
] Hombre
L1 Mujer

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

Direccion de correo o teléfono:

iGracias por su colaboracion!
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Anexo [1

Cuadro de palabras reemplazadas

Palabra F Reemplaza F :Reemplaza F :Reemplaza F
abecedario 3 alfabeto 1 esc”tfjfa 1

____________________________________________________________________________________________________________ alfabética
adaquirir ¢ 1 iadquisicion - 1 apropiacion - R R
alfabetizacion | 22 fAbetizacion oo 1 alfabética 1

inicial

.....................................................................................................................................................................................................................

- ambiente

e alfabetizador
aumno i I ialumnos = I R T A A
aprendizaje ;- 15 :aprender L S S N S
belleza - Z 1L TR W T ST VA U N
borrador © 9 borradores L S S S S
busqueda ;. L LIS L - SO SR R A S
Claridad ¢ > iCaa 2 R A A
Codigo o > icodigos L S S S S
cognicion ¢ 1 _.cognitivo - L A N A
coherencia 37 gcohereqqa 1 coherente 1
e Y CONSION e
_Competencias : 2 :competencia . L S S S S
comprension 22 icomprensible 1 lc:Crtnop;;ensmn ]

comunicacion i 65 ;cgmgmcauon 1 comunicar 5
SRS S 111511 S S R S S S—
concentracion : 1 ¢ concentrarse . L S S S S
_Conectores  : . 2 iconexion LI S S N S
_conocimiento : 15 ‘conocer . 1 conocimientos 1 .
consignas ¢ 2 iconsigna L R N N N
construir ¢ 3 _iconstruccion L S S N S
contexto p | Contextualiza-

_______________________________________________________ O e b e bt b
Correccion ¢ 8 .corecta 2
Creatividad ¢ 44 ‘creacion 1 Grear 2 creatva .

creativo 1



Palabra | F ‘Reemplaza F:Reemplaza F:Reemplaza F
cuaderno i 1 icuadernos 1

.....................................................................................................................................................................................................................

cuento 1 écuentos 1 andlisis de un 1

SR W S S AL WS S S
decodficacion 2 decodificar 2 oo
derecho - 2 derechos [ T S . N
desarrollo 3 ‘desarrollada 1 evolucion 1. progresar .
e avance | avanzar [ T
Jdibuio . 1. dibuos . L0 NN S S S
JMificultad  © 4 dificl L SN S S S
distraccion ¢ 1 jevasion 7 T N R A
docente - . 2 GOCENES e
educacion ¢ 5..enseflanza 1 ensefar 1 R
elegir 1 elecciones L A N N A
-emancipacién 1~ ‘emancipador 2
emocion ¢ 3 .emociones 1 . sentimientos ~ 3
encuentro ¢ 2 encuentros L A N N A
esaitor 2 auor I auora 1 escriba .

. i espaclios en

S T [ T T T e
esponténea 2 ‘espontaneidad 1 . o
estlo ¢ 4 etiistica 1 estética [ T
estimulacion © 1 estimulo LIS S N S
estrategias 2 .recursos L A N N A
experiencia | 2 ‘experiencias 2
expresion ¢ 44 expresar L P N N
falencias 2 emores L A N N A
fomenas ¢ 3 fonema 1 fonolégica - 1_.sondo .
formalidad 3 seriedad LIS S N S
frase o 1 frases o 1. oraciones - [ T
grafemas 4 ‘grafema 3 grafla S R
_competencias © 3 ‘habilidad 1 Capacidad 3 Oestrea .
hemamienta 5 Cinstrumento 2
historia 4 historias L A W N A
humano 2 humanidad = LR T N S
deas 7 dea IR T R N, A
Jimaginacion 35 ‘imaginar L A N . A
inteligencia 2 iintelecto 2 :ingenio 1 razon 1



Palabra | F ‘Reemplaza F:Reemplaza F:Reemplaza F
oentendimiento 1

intercambiar
interpretacion

.....................................................................................................................................................................................................................

literatura
fantastica

. empodera-
: miento



Palabra | F ‘Reemplaza F:Reemplaza F:Reemplaza F

poesia 3 poema 1ofima L R R
: machaque

practica 9 gprécticadiaria 1 prdctica 1 practicasocial = 1
SRR U S N | constante
problema 1 problemas j  Problematiza- 1

S NS NN S A R oL SN SRS SRR S
produccion 15 Eproducciones 1 Eggs;;:on 1 producir 1
recordar 1 ‘recuerdo L S S N S
recursividad ;- 2 irecursivo 2 R A A
redaccion ¢ 14 redactar L0 SN NN S, S
feescritra ¢ 2 reescribir L S W R A
reflexion : reflexionar 1 reflexiones 1

.....................................................................................................................................................................................................................

 representacion

representacion 1 interna 1

revison 5 revir o2
Saber i /. Saberes 1 saberesprevios 1 .
sentido o /. sentidos 1 significado 3 A N
sentimientos : 2 :sentimiento . L S S N S
significativo 2 gs.oagllmer.]te 1

SRS S 11111 [ R S SN S S S
Signos 6 _:simbolismo 1 simbolos [ S A
sistema 4 gs!stema de 1 sistema grdfico ] s!stemasde 1
USSP - i U SR SN USSU SO £ SINOS e,
e SiStOMAtiZACON 1
sociedad ~ © 4 sociabilidad 1 socializacion 1 socializar = .
e SOCOCUIRUTAL T
Suefos . 2 isofar LI S N S S
Sueto 1 _isuetos LR S 1 subjetividad = .
fecnica i 1 itecnicas - LI S S N S
fema | itemas S A S A A
texto 14 :textos 1 portadores de 1
____________________________________________________________________________________________________________ XNOS
frabajo / labor . 1  fara L T N
ransformacion: 1 ‘cambio LI S N N
fransmision ¢ 2 :tansmitir L S S S
trazo 1 itrazado 1 marcas 1



Palabra F éReemplaza F éReemplaza F éReemplaza F
‘ ‘ | usos e | | |

utilidad 1 %usos 1 . 1
- intenciones

- viajes

D T P P PP P PP PP PTPY PR TP PP

B P PP PR PP PP PP PP PTIY PR PP PSP
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