MARIA LOPEZ GARCIA*

LA VARIEDAD GEOGRAEICA
DEL ESPANOL EN EL GENERO
“MANUAL ESCOLAR”

El trabajo** considera los diversos fac-
tores que contribuyen a caracterizar el ma-
nual escolar como género discursivo. Para
ello, parte de la idea de que el libro de texto
se coloca entre la modalidad oral propia de
los intercambios comunicativos de la clase y
la modalidad escrita. Este “encabalgamien-
to” contribuye a configurar las representa-
ciones de la variedad linguistica de la comu-
nicacion y modifica el lugar tradicional del
docente. El articulo se aboca especialmente
a este Gltimo tdpico y se organiza alrededor
de tres ejes de andlisis: la desjerarquizacion
del trabajo docente, las representaciones de
los docentes acerca de las actividades orales
y/o sobre la oralidad en la clase y las compe-
tencias pedagogicas y disciplinares con las
que cuentan. Analiza también la funcion so-
cial de los maestros como agentes de repro-
duccidn de las marcas del poder simbdlico y,
en funcion de eso, caracteriza la variedad
linguifstica presente en la escuela como capi-
tal simbolico. Finalmente, el trabajo eviden-
cia la relacion entre estos ejes de analisis y
las caracteristicas del manual como género
discursivo.



En los parrafos siguientes, exponemos conside-
raciones acerca del libro de texto escolar enten-
dido como un producto de mercado que nos ser-
viran como punto de partida.

Alentar el mercado del libro supone in-
centivar politicas de trabajo sobre la lectura
para conformar un pablico lector; puesto que,
para consumir, demandar y evaluar las pro-
puestas editoriales, se requieren competencias
genéricas, enciclopédicas e ideologicas —entre
otras— sin las cuales se adopta(ria)n inocente-
mente los disefios gubernamentales y/o edito-
riales.! Esto le asigna a la industria editorial
productora de los libros de texto la mision de
formar un pablico lector demandante de cier-
tos géneros asociados a usos especificos y, a
la vez, lo suficientemente acritico como para
recurrir en su desempeno efectivo al formato
que le es ofrecido. En este sentido, el manual
es el género destinado al uso escolar porque se
adapta a la situacion discursiva? con relativa
independencia de los contenidos especificos
que vehicula.

Entre el pablico consumidor de estos textos
contamos especialmente a los maestros (y no a
los alumnos), que son quienes en buena medi-
da deciden qué material utilizar en el aula.? A
tal punto los grupos editoriales los consideran
principales destinatarios de sus producciones,
que realizan testeos en grupos representativos
(focus group) de maestros de distintos sectores
sociales para saber cuales son las caracteristi-
cas ponderadas para la compra o el abandono
del material a utilizar en la escuela y as{ lograr
una mayor adecuacidon al mercado de consu-
mo.4 Los maestros son, entonces, la via de en-
trada de los manuales a las escuelas y, como
hemos demostrado en trabajos anteriores>, los
garantes de su empleo exclusivo en el aula. Es-
tas afirmaciones se explican en parte por el es-
pacio econdmico-social ocupado por los do-
centes (en la Provincia de Buenos Aires, al
menos) y las caracteristicas de su formacion
disciplinar.

Seglin Llomovatte, las investigaciones en rela-
cion con el segmento socioecondmico de perte-
nencia de los docentes sehalan que un 90 % de
los docentes de nivel primario pertenecen a los
sectores medios y medio-bajos de la sociedad

“lo que pone en evidencia que estan llegando a
este puesto sectores diferentes a los que histori-
camente lo hacfan. El origen social de los do-
centes ha descendido en las Gltimas décadas y
esto es compatible con el descenso del imagina-
rio social de la profesion docente.” (Llomovatte,
1995: 157.)

Esta misma autora se apoya en investiga-
ciones de Braslavsky y Birgin (1992, en Llomo-
vatte, op. cit.: 157) para confirmar que

“los maestros son lo que se ha dado en llamar
‘nuevos pobres’; es decir que, conservando atri-
butos de consumo cultural y de infraestructura
cotidiana, [los maestros] encuentran hoy difi-
cultades para mantener esa posicion” ().

De modo que, si los maestros provienen de
la misma clase social ante la que se exponen, el
factor de asignacion de poder estaria vinculado
exclusivamente con el poder simbolico que les
ha sido otorgado con el cargo frente al curso.

Por su parte, Apple (1989) ve la intensifica-
cion del trabajo docente como parte de una evo-
lucion historica. La considera

“una de las maneras mas tangibles en que los
privilegios laborales de los trabajadores de la
educacion se van minando™®

que los reduce a la sensacidon continua de
exceso de trabajo. La autogestion se desdibuja
en el marco de una sobrecarga tal de trabajo que
los docentes se convierten en meros intermedia-
rios necesarios en la relacion entre ministerio/e-
ditoriales y los alumnos.” Es decir que, la falta
de tiempo para formarse, planificar la tarea y
llevarla a cabo enfrenta al docente a la necesi-
dad de tomar como le son dados los contenidos
de la curricula y optar por un material que le fa-
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cilite su funcidn de transmi-
sor de saberes. En este mar-
co, podemos caracterizar la
funcion del manual como la
de un “atajo” para la tarea a
cumplir.

A la vez, la falta de
tiempo redunda en una for-
macion insuficiente que di-
ficulta una toma de posicion
teorica y didactica frente a
las decisiones ministeriales
y las opciones editoriales vy,
debido a ello, en una confianza ingenua —o acri-
tica— en el recorte que les es dado. Ambos fac-
tores dan lugar a la concurrencia de los maes-
tros a las propuestas generadas por los expertos,
con la correlativa aparicion del problema de la
compresion de la pertinencia o el enfoque de los
temas que estos especialistas desarrollan, y la
incapacidad teorica para evaluarlos y adecuar-
los a su comunidad de trabajo o a sus propios
objetivos. En este contexto, las editoriales en-
cuentran un campo irrestricto (en los aspectos
teorico-metodoldgicos) para generar sus pro-
puestas.

Representaciones del trabajo oral
y sobre la oralidad

A partir de nuestra experiencia docente, cree-
mos posible afirmar que, en el ambito escolar,
la oralidad esta asociada en los alumnos al Gni-
co modo posible de expresion medianamente
fiel a las ideas que intentan transmitir, dado que
la escritura no les resulta un medio sino un obs-
taculo. Para los docentes, mientras tanto, la ora-
lidad se vincula con una relajacion en las for-
mas elegidas para la transmision de los concep-
tos. En ambos casos, el discurso oral es un re-
curso facilitador de la comunicacion. Sin em-
bargo, en la escuela no se alienta el cuidado por
las formas orales con vistas al desarrollo de la
oralidad secundaria. Creemos que esto se debe
al hecho de que en el ambito escolar se suele
confundir “oral” con “coloquial”, lo que conlle-
va la presencia exclusiva de actividades desti-
nadas a soportes escritos y un escaso intercam-
bio oral que tienda a elaborar los contenidos cu-
rriculares (a pesar de que esta Gltima actividad
es el ejemplo méas acabado del enfoque comuni-
cativo de la ensehanza prescripto por el diseho

curricular de la Provincia de
Buenos Aires). Estas afirma-
ciones son confirmadas por
los comentarios de los do-
centes (recogidos de una en-
cuesta realizada® y en co-
municaciones informales),
quienes entienden que traba-
jar en forma oral o sobre la
oralidad es “una pérdida de
tiempo”.

En concordancia, se ob-
serva que las presentaciones
y ejercicios solicitados a los alumnos son en su
mayoria escritos y, cuando son orales, deben
adecuarse al modelo presentado en el manual o
libro de texto. Asi, la comunicacidn escolar re-
curre a la via escrita y la oralidad queda reduci-
da a recurso didactico.

El salto a la escritura supone un mayor cui-
dado en el registro empleado; esto incluye el
cuidado de la variedad. En este contexto, la
variedad oral de la zona geografica es tomada
como marca de oralidad (entendida como “co-
loquial” y, por lo tanto, marca de practicas su-
bestandares) y queda excluida de los textos es-
critos.?

La variedad invisible

En el pasaje que sigue, Carbone plantea el pro-
blema de la comunicacion del conocimiento y
considera una serie de ejes sobre los que debe
centrarse para dar cuenta de todos los factores
involucrados en el modelo de enseflanza comu-
nicativo.

“En nuestro medio, este problema [la competen-
cia comunicativa] cobr6 entidad para el trata-
miento pedagogico cuando, bajo la creciente he-
gemonia de las disciplinas psicologicas y psico-
sociolbgicas en la revision de los marcos inter-
pretativos de los afios sesenta, comenzo a vincu-
larse a los intercambios en las aulas. Fue un pa-
so de relevante importancia: bajo ese enfoque
no solo se explicitaron problemas de codifica-
cion-decodificacion de mensajes, sino que tam-
bién se avizoraron problemas subyacentes de la
cultura de las aulas” (Carbone, 2004: 58).

A pesar de la multiplicidad de factores que
involucran, esta clase de trabajos siguen dejan-
do de lado la consideracion de la variedad de



lengua como un problema. Efectivamente, en el
texto que citamos, Carbone considera la “com-
petencia linguistica” en términos de: “compe-
tencia que tiene el hablante del l1éxico y de la
gramatica que la lengua usa”. Esta definicion
no incluye el problema del prestigio involucra-
do en la seleccion de las formas linguisticas, ni
en la eleccion de contenidos por parte de las
tecnologias de la ensefianza. Entendemos que
entre “los problemas subyacentes de la cultura
de las aulas” debemos considerar el de la varie-
dad linguistica empleada y ensefhada. La com-
petencia comunicativa presente en el curricu-
lum no especifica en qué variedad del espanol
se debe ser “competente” y esa inespecificidad
redunda en una practica acritica que transfiere
los prejuicios sociales sobre la lengua a los sa-
beres escolares.

Segin Carbone, en este marco los libros de
texto acrecentaron su espacio de dominio a par-
tir de jerarquizarse como transpositores legiti-
mos del curriculum y mediadores entre el saber
legitimado y los alumnos.!® Nosotros creemos
que los docentes quedan dentro de esta ecua-
cion y ocupan el lugar de reaseguro de la apre-
hension de los contenidos por parte de los alum-
nos, con una restriccion: al pertenecer al mismo
grupo social que los alumnos que tienen a car-
go, la fuerza de la lengua como “capital simbo-
lico” los alcanza y los devuelve al grupo social
del que provienen; de esta manera se desdibuja
la distancia simbodlica maestro-alumno frente a
los contenidos y al estandar linguistico repre-
sentado por el manual, escrito por expertos de
la lengua.

Seglin Althusser (1974), los docentes no
son concientes del aspecto social del trabajo
que les es asignado. Este autor sostiene que,
junto con las técnicas y con los conocimientos,
se aprenden en la escuela la reglas del buen
comportamiento, reglas de respeto a la division
técnico-social del trabajo y, en definitiva, reglas
del orden establecido por medio de la domina-
cion de clase. Nos interesa particularmente in-
terpretar la relacion entre la variedad oral/colo-
quial del aula y la escrita/prescripta del manual
a la luz de este marco socioldgico. La reproduc-
cion de la fuerza de trabajo exige, por parte de
los obreros, no solo la reproduccion de su cua-
lificacion, sino también, y simultineamente, la
reproduccion de su sumision a la ideologia do-
minante, y por parte de los agentes de explota-

cion y de la represion, la reproduccion del con-
veniente manejo de esa ideologia a fin de que
aseguren también “mediante la palabra” la pree-
minencia de la clase dominante. Es en este sen-
tido que creemos que los maestros reproducen
la division de clases sin ser conscientes de su
papel y, debido a ello, estan condicionados en
cuanto a la posibilidad de ejercer cambio social.

Asi considerado, es licito pensar que una
postura acritica sobre los contenidos y la varie-
dad de ensehanza pueda repercutir en resultados
deficientes. En su trabajo sobre la relacion entre
los textos de ensehanza y las opiniones de los
maestros, Brito (2003) explica que en los linea-
mientos curriculares de 1986 de la Educacion
Basica Primaria de la Pcia. de Buenos Aires se
contempla la ensefhanza de la escritura entendi-
da como actividad creadora, a diferencia de pro-
puestas anteriores que consideraban la ensehan-
za de la lengua solo en relacion con sus aspec-
tos estructurales. Este hecho representa para la
autora la aparicion de nuevos supuestos disci-
plinares y didacticos, la renovacion de las prac-
ticas de trabajo escolar sobre la lengua y la re-
flexion docente sobre sus propias practicas lin-
guisticas. Es decir que no es la legislacion la
que impide en la Provincia de Buenos Aires una
reconsideracion del trabajo sobre la variedad en
el ambito escolar; sino que, tal como sefialaba-
mos con Althusser, son los maestros quienes in-
conscientemente reproducen sus representacio-
nes sobre la variedad de ensehanza y la variedad
ensefiada.

Hasta aqui, hemos repasado tres factores
que caracterizan la actividad docente en rela-
cion con el manual, asi como sus concepciones
acerca de la variedad de ensehanza. En adelan-
te, analizaremos las repercusiones de estos ejes
en el plano del género textual y de la actividad
docente como transmisora de representaciones
sobre la variedad del Rio de la Plata.

En el marco de los estudios clasicos sobre los
géneros discursivos, podemos decir que todo
género es producto de una doble tensidon: forma
parte de una combinatoria ya existente y es a la
vez una transformacion de esa combinacidon
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(Cfr. Todorov, 1988: 41). De acuerdo con esta
concepcion, entendemos que el manual, en tan-
to que género, no solo reproduce una forma oral
de comunicacién!! sino que en la “traduccion”,
en la adaptacion al soporte escrito, opera un
cambio en sus caracteristicas genéricas. Lo inte-
resante es que en Buenos Aires esta “traduc-
cion” obliga a detenerse en la norma “correcta”
y pone en evidencia la diferencia entre las re-
presentaciones de la variedad oral utilizada en
la escuela y la variedad escrita que ‘“deberia
usarse” en la escuela.!?

Watson (en Carbone et al., 2001: 236) intro-
duce el término “horizonte de expectativas” de
Gadamer para designar las condiciones de pre-
visibilidad instituidas en distintas areas del in-
tercambio social. Esto significa que los géneros
discursivos pueden ser entendidos como estan-
dares y, en ese sentido, el usuario de un género,
por un lado, produce conjuntos de enunciados
con particulares caracteristicas tematicas, esti-
listicas y formales propias de una interaccion
comunicativa y, por otro, es capaz de prever la
aparicion de estos enunciados estandarizados.

Partiendo de esta definicion, podemos pen-
sar que los recursos para evitar la variedad!3
presentes en el manual como género discursivo
seran previstos por los sujetos involucrados en
interacciones escritas escolares y, asi como los
docentes reproducen en el pizarron esa marca
genérica, es esperable que los alumnos, llegado
el momento, también intenten hacerlo.!4

Suponemos que, en esos casos, la variedad
linguifstica asociada a la escritura escolar se
constituira en obstaculo al prevalecer en la con-
tienda con la variedad estandar regional, pues
las condiciones de previsibilidad suponen la
aparicion en la escritura de una variedad dife-
rente del estandar geografico. Creemos que los
prejuicios de alumnos y maestros sobre el rio-
platense dejan espacio a los libros de texto pa-
ra eludir la variedad en la escritura. Las edito-
riales hacen productivo este margen de accion
para adecuarse a mercados mas amplios, usua-
rios de variedades distintas y, al hacerlo, confir-
man y conforman las representaciones que
alumnos y docentes tienen de su variedad. La
publicacion como plasmacién de “lo correcto”,
como refuerzo del estandar, se constituye en
marca del género “manual escolar” y se erige
en parametro de las practicas de escritura en el

46 ambito académico.

“Objetivar es también producir a la luz del dia,
hacer visible, ptblico, conocido por todos, pu-
blicado. Un autor en el verdadero sentido es
aquel que hace publicas las cosas que todo el
mundo sentia confusamente, alguien que posee
una capacidad especial, la de publicar lo impli-
cito, lo tacito [...]. Cierto niimero de actos se
vuelven oficiales desde que son pablicos, publi-
cados. La publicacion es el acto de oficializa-
cion por excelencia. Lo oficial es todo lo que
puede ser hecho publico, afichado, proclamado,
frente a todos, ante todo el mundo, por oposi-
cidn a lo que es oficioso, hasta secreto y vergon-
z0so” (Bourdieu, 1988: 88).

La variedad de la escritura, la variedad pu-
blicada, es una caracteristica del manual como
género discursivo. Una variedad que estd por
encima de las practicas lingiisticas de los alum-
nos y de los maestros. Las consignas escolares
emplean una forma lingiiistica que les es pro-
pia, o que es propia del ambito escolar. Sin em-
bargo, estas formas, consideradas desde el pun-
to de vista de la situacidon discursiva (intercam-
bio oral/escrito en el aula), podrian ser caracte-
rizadas como usos “ficcionales” de la lengua,
dado que son parte de una interaccion que sus-
pende el estandar linguistico regional.!> La con-
secuencia directa del uso linguistico “ficcional”
es que los alumnos se adaptan a este uso de la
lengua en perjuicio del aprendizaje formal de la
variedad linguistica de la region.

Esta preocupacion fue manifestada por
Fontanella de Weinberg hace diez anos:

“Es necesario que el alumno, si es hablante de
una variedad subestandar, sea gradualmente lle-
vado al conocimiento y, ain més, al dominio ac-
tivo, en este caso, de la variedad estandar regio-
nal. [El conocimiento de la pluralidad normati-
va debe llevarse del plano del conocimiento ted-
rico al de la ensenanza] evitando en todos los
casos la imposicion de una variedad regional
ajena al alumno y su medio. [La imposicion de
una variedad regional ajena] dificulta el apren-
dizaje de la lengua, lleva fatalmente a la mezcla
anarquica de los usos propugnados por la norma
ajena que se pretende imponer y los usos habi-
tuales en la regidn y, por altimo, produce el re-
chazo del estudio de la lengua materna por par-
te de los estudiantes” (Fontanella, 1983: 48).

El uso en los manuales de formas infiniti-
vas, primera del plural (“sugerimos”, “te propo-
nemos”), impersonales (“El texto es una unidad

[...] {por qué la cohesion es fundamental?”) y la



elusion del uso del imperativo singular son
ejemplos del problema linguistico al que se en-
frentan los manuales como propuesta editorial
transregional!® y que transmiten a los lectores
bajo la forma de una marca genérica.

En otros trabajos (Lopez Garcia, 2001; 2003;
2004) mostramos diversos ejemplos tomados
de manuales escolares de EGB donde se evi-
dencia el problema en el que se debaten los li-
bros de texto. Por un lado, deben apelar al lec-
tor y, a la vez, deben eludir (generalmente a par-
tir del uso de infinitivos o primera persona del
plural) la especificacion de persona. Esos ejem-
plos dan cuenta desde varios puntos de vista de
la repercusion que encuentra en los usos lin-
guisticos la vacilacion entre la cercania dada
por la evocacion de una situacion paradigmati-
camente oral y la distancia propia del texto es-
crito destinado a un pablico universal (de gran
alcance regional). En dichos trabajos afirméaba-
mos que este género se ubica entre la exhorta-
cion tipica de contextos orales y la estandariza-
cion de los géneros de la escritura. El acto pri-
vado de la clase se hace ptblico y debe respon-
der entonces a los canones de la norma.

La pregunta a considerar en este contexto es
qué norma es la correcta, qué norma se debe en-
sefiar en la escuela. Segiin Tyack,

“como ‘burodcratas de nivel coman’, los maes-
tros tipicamente tienen discrecion suficiente, en
cuanto se cierran las puertas del aula, para to-
mar decisiones acerca de sus discipulos que,
con el tiempo, llegan a equivaler a una politica
de facto acerca de la instruccion, sean cuales
fueren las regulaciones oficiales” (Tyack y Cu-
ban, 2001: 263).

En relacion con la norma de uso en la prac-
tica escolar en Argentina las “decisiones a puer-
tas cerradas” ocurren, no a pesar de los disenos
oficiales, sino, por el contrario, debido al hecho
de que no hay politicas oficiales sobre la estan-
darizacion de la norma. Gracias a esta silente
modalidad se contintia alimentando la represen-
tacion acerca de una variedad de lengua, corres-
pondiente a la escuela, diferente de la oral. Sin
intervencion en la formacion de nuevas repre-
sentaciones sobre la variedad, los maestros to-

maran en sus manos la tarea de decidir qué len-
gua se escribe en la escuela y qué textos se
leen. Pensando con las categorias de Bourdieu
(Bourdieu y Passeron, 1995), se delega en los
maestros el derecho de ejercer violencia sim-
bolica (originalmente perteneciente al Estado),
pero les son indicados los contenidos y el pa-
blico al que deben imponérsela. Esa delegacion
del poder estara limitada de manera tal que
quede asegurada la transmision de la arbitrarie-
dad cultural.

Si el Estado estuviera dispuesto a que cier-
to margen de decision recayera sobre los maes-
tros, deberfa aportarles las herramientas linguiis-
ticas necesarias para hacerlo. Con ello modifi-
caria las representaciones que los propios do-
centes tienen de su papel como meros transmi-
sores de los saberes curriculares y del estandar
linguiistico que manejan. Creemos que el Esta-
do deja en manos de especialistas y editoriales
el poder de la lengua como bien simbolico (en
tanto que via de comunicacidn y objeto de estu-
dio), mientras que los estudiantes (y maestros)
de las clases populares y medias deben salir ai-
rosos de un proceso de aculturacidon para acce-
der al nivel de escolarizacion, particularmente
en lo que respecta al dominio de la lengua. En
ese sentido, la fuerza del “capital linguiistico” no
deja de ejercerse nunca. La relacion de clase so-
lo llega a atenuarse a partir del uso de la lengua
escolar. El acceso a la variedad linguistica de la
escritura les permite a maestros y alumnos la
obtencidon del diploma como bien simbolico.
Ese pasaje de un codigo lingiiistico a otro es
una condicidon impartida por las representacio-
nes sociales de la variedad y reforzada por las
formas linguisticas del libro de texto, soporte
escrito escolar por antonomasia.

En este trabajo hemos considerado los factores
constituyentes de la situacion discursiva que les
otorga a los manuales un lugar de preponderan-
cia en las practicas pedagogicas en el nivel de
educacion primario. Le hemos asignado espe-
cial importancia a la desjerarquizacion del rol
docente como responsable de las atribuciones
que se toman las editoriales a la hora de decidir
el curriculum y las estrategias pedagdgicas para
vehicularlo.
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Hemos sefialado
también de qué modo
las representaciones que
tienen los docentes acerca
del trabajo oral o sobre las
practicas orales repercuten en
una falta de reflexion sobre la va-
riedad linguistica de la region y la
suspension de la norma regional frente
a la norma transregional. Este hecho cua-
dra con el interés editorial de alcanzar una
mayor cantidad de pablico y todo ello impac-
ta en una marca de género discursivo: los ma-
nuales escolares evitan la aparicion explicita de
formas de la variedad regional.

Asimismo, consideramos que, junto con las
decisiones editoriales, influyen también las re-
presentaciones que tienen los hablantes de
Buenos Aires de su propia variedad y del traba-
jo sobre la oralidad en el aula. En ese contexto,
la falta de una politica lingiiistica clara acerca
de qué lengua debe ensenarse deja a los docen-
tes a merced de las decisiones editoriales en es-
ta materia.

La representacion del orden social de los
maestros les otorga un lugar de mediador entre
el saber disciplinar/curricular y los alumnos.
Este papel los excluye de la toma de decision
sobre los contenidos y el modelo didactico pe-
dagogico. Los planificadores ministeriales y
editoriales los consultan. Los primeros, para
justificar sus decisiones politicas sobre los mo-
delos educativos a imponer, los segundos, para
orientar el manual como bien de consumo a fin
de lograr un volumen mayor de ventas en fun-
cion de la adecuacion al ptblico. En ninguno de
los dos casos la preocupacion esta puesta en
formar docentes capaces de evaluar su rol en el

sistema de reproduc-
cion de la divisidon so-
cial a partir del aparato es-
colar. De este modo, a fuer-
za de falta de formacion y del
permanente ejercicio de confir-
macion de sus prejuicios linguisti-
cos, los docentes, en tanto que agen-
tes sociales, contribuyen a transmitir su
propia representacion de la variedad.

Notas

** Una version preliminar de este trabajo fue pre-
sentada en el X Congreso Nacional de Lingiiis-
tica, organizado por la Sociedad Argentina de
Linguistica. Salta, 5 al 8 de julio de 2005.

1. Nos interesa sefialar que tomamos al campo edi-
torial como un espacio relativamente autbnomo,
capaz de retraducir seglin su propia ldgica todas
las fuerzas externas, econdmicas y politicas.

2. Esto incluye la adecuacién en precio.

3. En funcidon de este hecho, las editoriales consi-
deran cuidadosamente la inclusiéon o exclusidon
de sfmbolos morales-religiosos y seleccionan
determinados contenidos de la curricula. Tam-
bién adecuan la organizacion de los contenidos
en unidades que los maestros puedan adaptar al
contexto de trabajo y la diagramacion de la pagi-
na de manera que permita la fotocopia.

4. Informacion obtenida a partir de entrevistas in-
formales a autores de los manuales escolares de
mayor indice de ventas en Buenos Aires.

5. Cfr. Lopez Garcia, 2004.
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6. Entre los sintomas de este proceso, encuentra

desde la falta de tiempo para realizar conductas
basicas como ir al bafio o tomar un café, hasta la
falta de disponibilidad horaria para tomar cursos
de capacitacion.

En el ambito de la provincia de Buenos Aires, de
acuerdo con el trabajo de Neffa (1995), los do-
centes primarios desarrollan tareas pedagogicas,
pero también administrativas y asistenciales, que
en muchos casos son vividas como descalifican-
tes. La actividad real de los docentes no coinci-
de con la actividad prescripta; los medios con y
en los que trabajan son insuficientes y les impli-
can mayor trabajo e ingenio; los contenidos y
metodologias previstos y provistos por las ins-
tancias ministeriales son considerados desactua-
lizados y “bloqueantes” de la tarea. El trabajo de
Neffa presenta también una encuesta acerca de
las representaciones que los docentes tienen de
la tarea que desarrollan, algunos de cuyos datos
nos interesa destacar aqui. En relacion con las
actividades vinculadas con la biblioteca (que,
pese a que no estd descripta en el articulo, supo-
nemos se refiere a consulta de fichas, blsqueda
de libros, lectura y consulta de los mismos, con-
currencia asidua, etc.), se evidencia un bajo gra-
do de interés por parte de los docentes y la asig-
nacion de un nivel igualmente bajo de pertinen-
cia, aunque la tarea presenta un alto grado de
realizacion. (Es interesante considerar que las
actividades vinculadas con el cobro y toma de
decisiones relacionadas con la cooperadora es-
colar presentan en la encuesta los mismos indi-
ces de pertinencia y realizacion que el trabajo en
la biblioteca.) En la encuesta los maestros mos-
traron establecer una division entre “textos de
lectura” (de los que 22% de los docentes acusa
una falta) y los “manuales y textos de consulta”
(de los que un 15% sefiald que la cantidad resul-
taba insuficiente). Esta division incluye al ma-
nual entre las fuentes de datos, con lo cual la
cantidad no deberia ser el problema tanto como
la calidad y la diversidad, a menos que se lo uti-
lice como unificador de la practica en el aula y
facilitador de la tarea docente. Esta interpreta-
cion correlaciona con la préctica corriente en las
escuelas de privilegiar, frente a otros géneros
textuales de consulta o, incluso, textos literarios,
la compra de manuales para la biblioteca.

Cfr. Carbone, 1997.

Ademas, el predominio de los textos escritos es-
ta restringido, en los alumnos, a la copia del pi-
zarron y el dictado y, en los maestros, a la copia
de consignas del manual o elaboracion de con-
signas seglin ese modelo. No suelen ejercitarse
estrategias de escritura para la exposicion de
ideas propias, ni para la escritura “literaria”.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

En su texto, Carbone sefala el peligro de que se
constituyan en los nicos materiales de trabajo
en el aula, cuya presencia exclusiva opere como
cristalizadora de la enseflanza y cancele otras
blisquedas; considera, ademas, que existe el ries-
go comprobado de que se conviertan en intérpre-
tes privilegiados del curriculum.

Cfr. Lopez Garcia, 2004.

Los sujetos participantes del intercambio en el
aula adoptan las formas linguisticas de la escri-
tura escolar. En este sentido, tanto los alumnos
como los maestros emplean la variedad “esco-
lar” como salvoconducto de ingreso a la “cul-
tura”.

Cuestion que ejemplificaremos mas adelante.

Para verificar la plausibilidad de esta afirma-
cion acerca de las posibles repercusiones en re-
lacidn con las representaciones de la lengua y el
horizonte de expectativas genéricas en el ambi-
to escolar, realizamos un trabajo piloto con
alumnos ingresantes a la universidad. Si bien
no es ésta la poblacion consumidora de los ma-
nuales que analizamos, reflejan el comporta-
miento lingliistico esperable en los géneros de
la escritura escolar. En el trabajo se midid la co-
pia de consignas y se observOo que en mas del
50% de las consignas copiadas los alumnos ha-
bia trocado la forma “usted” por el infinitivo
correspondiente o la lra. persona del plural.
Varios investigadores del campo de la educa-
cidén han ya comprobado que la actividad de
copia escolar dista de ser un ejercicio irreflexi-
vo y automatico. En la copia se evidencian pro-
cesos vinculados con la lectura, la anticipacion
de sentido y la adaptacidon por parte del alum-
no a una forma o género de escritura corres-
pondiente a la situacion discursiva. Esto es: los
alumnos preuniversitarios modificaban la for-
ma linguistica de los enunciados en funcidon de
adaptarlos a las pautas genéricas de escritura
escolar.

Un ejemplo equivalente seria el uso del “ta fic-
cional” por parte de los nifios cuando juegan imi-
tando las formas que escuchan en la television
importada de otras zonas de Latinoamérica.

Fontanella senala que “en lo referente al espafol,
su enorme extension geografica y el hecho de
que sea lengua nacional de méas de veinte paises
hacen inevitable que posea una estandarizacion
policéntrica. Y debe considerarse que en los pai-
ses de mayor poblacion y extension puede pre-
sentarse, ademas, una compleja situacion norma-
tiva interna” (Fontanella, 1983: 45).
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