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Este articulo presenta el andlisis de los problemas con los que se
enfrentan maestras y profesoras en un contexto de capacitacion cuando
tienen que escribir un texto monogrdfico. Desde una perspectiva que
intenta comprender el punto de vista del productor del texto, se revisan
los problemas que las escritoras deben enfrentar para alzar su propia voz
y equilibrarla con las voces de los autores. Toma como contexto de
indagacion el proceso de Capacitacion en Diddctica de la Lengua y

la Literatura organizado en el marco del Proyecto Pampas de la ciudad
de Tandil, Argentina.

This article presents the analysis of the problems teachers and professors
face in a training context when they have to write a monographic text.
From a perspective that tries to understand the point of view of the
producer of the text, we analyze the problems that the writers have to face
in order to raise their voices and balance them with those of the authors.
The context of research entails the process of Training in Teaching of
Language Arts and Literature, organized in the framework of the Project
Pampas of the city of Tandil, Argentina.



Introduccion

La discusidn acerca de cudles son los conoci-
mientos necesarios y pertinentes para la forma-
cién continua de docentes que ensefian las prac-
ticas de lenguaje tiene un vasto recorrido y estd
aun en vigencia. En este trabajo nos interesa re-
flexionar sobre los resultados de un proceso de
formacion continua que incluyd la préctica de es-
critura como contenido de ensefianza y que dise-
N6 dispositivos para que sus participantes se
constituyeran en escritores plenos y auténomos.!

Tomamos como contexto de indagacion el
Curso de Capacitaciéon en Diddctica de la Len-
gua y la Literatura que se realiz en el marco
del Proyecto Pampas. Dicho proyecto fue orga-
nizado por la Sala Abierta de Lectura de la Ciu-
dad de Tandil y la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires, Argen-
tina, y financiado por la Fundacién Kellogg
desde 1999 hasta 20022.

Este proceso de formacién constd de seis
moddulos cuatrimestrales con una frecuencia de
cursada de dos dias a la semana, con encuentros
de tres horas cada vez. Los contenidos de ense-
flanza fueron definidos a partir de dos princi-
pios estructurantes. En primer lugar, la centrali-
dad del conocimiento diddctico?® y el aula como
objeto de andlisis. De alli que una de las mate-
rias troncales fuera "Diddctica de la Lengua y
reflexion sobre la prictica". Si bien hubo otras
que constituyeron el mapa curricular —materias
de los campos disciplinares de referencia del sa-
ber diddctico—, aquella fue la que contempld
mayor carga horaria y continuidad a lo largo de
los tres afios. En segundo lugar, el curso fue
pensado por sus organizadores y capacitadores
a partir de una premisa bdsica: ser usuario del
lenguaje colabora en gran medida para que un
maestro sea capaz de ensefiar las prdcticas de
lectura y escritura (Documento base del Pro-
yecto Pampas, 1999). En funcion de esta premi-
sa, el plan curricular contemplaba la realizacién
de un Taller de Lectura y Escritura cuyo objeti-
vo era hacer participar a maestras y profesoras
de prdcticas de lectura, escritura y oralidad pro-
pias. En el marco de este taller se les propuso,
entre otras practicas:

¢ seleccionar y leer libros para escribir reco-
mendaciones con el propdsito de ser leidas

en la radio, publicadas en un diario o ex-
puestas en una cartelera;

¢ escribir una presentacién personal para ser
leida a los compaiieros;

¢ escribir un texto literario para ser comparti-
do con los pares en una sesion de lectura;

4 atravesar un proceso de escritura de mono-
graffas y de ponencias para comunicar en un
congreso interno y en un foro abierto a la
comunidad respectivamente.

En todas estas situaciones, las coordinadoras
pretendian que las participantes se encontraran
frente al desafio de hacer lo que en el contexto
de enseflanza deben ensefiar: cuando ensefian,
son ellas las que se preocupan por que sus alum-
nos aprendan a ejercer los quehaceres del escri-
tor y del lector y, en las situaciones de lectura y
escritura propuestas en el taller, eran ellas las
que ejercian los quehaceres que los disefios pres-
criben que deben ser ensefiados a los alumnos.

Por dltimo, el proceso de capacitacion es-
tuvo constantemente evaluado y, en funcién
de ello, se recolectaron materiales de diferente
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indole producidos tanto por los docentes que
concurrieron como por los organizadores y ca-
pacitadores: encuestas de inicio del curso y de
final de cada cuatrimestre, trabajos practicos,
registros de clase, entrevistas finales en profun-
didad y entrevistas de revisién de un texto mo-
nografico.

Mis de 100 docentes (maestras y profeso-
ras) de la ciudad de Tandil cursaron y aproba-
ron algin médulo temdtico de la capacitacion y
fueron 40 los que culminaron el proceso en for-
ma completa.

En este articulo se presenta el andlisis de los
problemas con los que se enfrentan maestras y
profesoras en este contexto de capacitacion
cuando tienen que escribir un texto monografi-
co, alzar su propia voz y equilibrarla con
las voces de los autores. Se intenta
demostrar aqui que para constituir-
se como escritores plenos y com-
petentes, los docentes deben po-
der romper con representaciones
sobre s{ mismos como escritores
y autores, y transformar una
practica de escritura atada a la
tradicion pedagégica. Esto supone
un proceso de aprendizaje complejo
pasible de realizarse en los procesos de
formacion.

Escribir un texto monografico

Una de las situaciones propuestas en el Taller
de Lectura y Escritura fue la escritura de un
texto monogréafico. Las alumnas se organizaron
en pequefios grupos. Cada grupo debia elegir
un tema relacionado con la literatura y la escue-
la, y desarrollar sus ideas basdndose en la bi-
bliografia sugerida o en la propia, consideran-
do al mismo tiempo su experiencia docente.
Debian producir dos textos escritos: en primer
lugar, un texto monografico para ser publicado
en la revista académica editada por la Universi-
dad (ademds este constituia la acreditacion pa-
ra uno de los seis médulos) y, en una segunda
instancia, debfan producir otro escrito con el
proposito de comunicar oralmente un resumen
o sintesis de esa monografia a un auditorio, en
un encuentro de exposicion interno del curso y
al que fue invitada la comunidad educativa de
Tandil.

La tarea de escritura de las monograffas fue
planteada objetivando al mdximo el proceso de
redaccion, de modo deliberado y consciente.
Por ello, las coordinadoras propiciaron encuen-
tros de planificacion con aporte de bibliografia
sugerida, un tiempo suficiente para la textuali-
zacién y varias entrevistas de revision, para
acompafar y orientar a las docentes en el proce-
so de escritura. En estos encuentros, las coordi-
nadoras guiaban la revisién de los borradores
escritos en funcion de lo que ellas observaban
con anterioridad a la entrevista. Al finalizar la
entrevista, las maestras se llevaban los borrado-
res con las anotaciones escritas y los comenta-
rios de sus coordinadoras para realizar la ver-
sién siguiente, y acordaban un nuevo encuentro
si se consideraba necesario.

A continuacion, presentamos el
andlisis de las entrevistas de revi-
sion que coordinadoras y docen-

tes mantuvieron durante el pro-

ceso de escritura de un texto

monografico. Se analizaron 12

entrevistas de revision: 7 corres-

ponden al primer encuentro de
revision, 4 al segundo y 1 al terce-
ro. Estas entrevistas pertenecen a
10 grupos de maestras y/o profesoras.
Cuatro de estos grupos no concluyeron la
monografia*.

Se realizé un andlisis de tipo cualitativo. La
lectura en profundidad de las entrevistas permi-
tié encontrar tépicos y problemas sobre los
cuales maestras, profesoras y coordinadoras
discutian recurrentemente. A partir de ellos
construimos categorias. Estas categorias inten-
taron mantener una mirada antinormativa® de
los problemas que los docentes tenfan a la hora
de escribir, esto es, centrarse en el punto de vis-
ta del maestro que escribe, y no en juicios nega-
tivos sobre sus errores. Lo que nos interesa no
es sefialar las carencias sino entender el tipo de
problemas que enfrentan y cémo aprenden pro-
gresivamente a resolverlos.

En lo que sigue exponemos los resultados
del anadlisis, centrandonos en la resolucion de la
intertextualidad en el texto, lo que hemos deno-
minado “el problema de las voces”. Considera-
mos que este problema es uno de los mds fre-
cuentemente observados en las escrituras de los
docentes y creemos que su andlisis puede ayu-
dar a abandonar el nivel de lo aparente.



Llamamos genéricamente “problema de las vo-
ces” a la serie de problemas con los que se en-
cuentran los escritores cuando tienen que resol-
ver la intertextualidad en el texto monogréafico:
los problemas que los docentes tuvieron para
decir y comunicar las ideas propias, y para
equilibrar y distinguir la voz propia de las vo-
ces de otros autores que han escrito sobre el te-
ma. Este problema es complejo. Presenta, a
nuestro entender, dos dimensiones: la dimen-
sidén conceptual y la dimensién lingiifstica. Por
dimension conceptual del problema de las vo-
ces consideramos las concepciones y represen-
taciones que se ponen en juego en la prictica de
escritura, cuando los docentes deben posicio-
narse como escritores-autores. Nos referimos a
concepciones y representaciones sobre la natu-
raleza de la escritura y de los sujetos que pue-
den ejercer la prictica de escritura, es decir, al
concepto de autor. En la dimension lingiiistica
se incluyen los problemas relacionados con la
utilizacién de recursos lingtiisticos para marcar
las voces de los otros autores. Si bien hemos
distinguido estas dos dimensiones del problema
de las voces, lo hemos hecho udnicamente en
funcion del andlisis. En la escritura, ambas es-
tdn interrelacionadas.

En las proximas pédginas, abordamos el and-
lisis de dos problemas en los que consideramos
que existe una preponderancia de la dimensién
conceptual del problema de las voces: a) ser es-
critor-autor y b) equilibrar las voces de los otros
con la voz propia.

El desafio de convertirse en autoras de un texto
monogréfico, de ejercer los quehaceres de escri-
tores en forma auténoma, resulté ser complejo
para maestras y profesoras, ya que significé
romper con practicas y representaciones del gé-
nero, de la escritura, de su propio papel profe-
sional y social. Segun nuestro andlisis, las do-
centes parecerian tener ciertas representaciones
acerca del concepto de autor y de quién puede
ejercer la préctica de la escritura, que se ponen
en juego cuando ellas deben posicionarse como
autoras.

Al analizar las entrevistas puede verse que
el problema de ser escritor-autor aparece ya en

la instancia de seleccionar y formular un tema y
estd mds presente en los grupos que no termina-
ron la monograffa (aparece en 2 de 3 casos). Si
bien maestras y profesoras sabian que debian
apoyarse en lo escrito por otros, también eran
conscientes de que una monografia debia conte-
ner alguna idea u organizacion original de los
temas. Hacer oir la propia voz aparece en algu-
nas entrevistas como un problema de dificil re-
solucion. Se ponen en juego representaciones
acerca de qué es ser un escritor y cudles son las
competencias necesarias para serlo. En los si-
guientes fragmentos (pertenecientes a grupos
que no llegaron a la version final de la mono-
graffa) podemos analizar lo sefialado (las bas-
tardillas son nuestras).

Coordinadora: [...] yo lo que noto es como un po-
co de temor por parte de ustedes a la voz propia.

Liliana: Es cierto eso.
Coordinadora: ;Y por qué ese temor?

Mariela: Es miedo a meter la pata.

£ ¢

Coordinadora: ;Y por qué “meter la pata”?

Liliana: Esto es como vos decis muy bien, la
falta de cancha, de experiencia y de uno estar
siempre al margen y no tomar la voz, a veces
uno tiene miedo de elevar la voz.

Coordinadora: Pero ustedes tienen sus propias
ideas que son vdlidas, valiosas, ;por qué no las
van a poner?

Mariela: Es importante porque tenemos diferen-
tes criterios, o no opinamos lo que estd ahi,
siempre que lo podamos fundamentar. Yo creo
que si, que podemos. Por ahi lo que uno tiene
miedo es que la fundamentacién... Porque vos
tenés que tener un bagaje bastante amplio, ahi
no nos creemos todavia capacitadas en cuanto
a la lectura.

Coordinadora: Pero también uno puede funda-
mentar con su prdctica, valoremos la practica.
Creo que ese silencio que aparece en la voz de
ustedes tiene que ver con un tema de temor y de
desvalorizacion que hay que romper. Yo creo
que es lo mds valioso, porque cefiirte a lo que
dicen otros no tiene sentido.

Mariela: Ademads, en el propio criterio de uno y
en su fundamentacidn, el otro se da cuenta qué
postura tiene uno y podemos o no estar de
acuerdo y vos me podés abrir a mi el panorama.

Coordinadora: O vos a mi. Por eso me parece
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importante en esta proxima correccién que apa-
rezca la voz de ustedes.

(Fragmento de primera entrevista,
maestras de Tercer Ciclo)

Silvina: Si, porque encontramos montones de
cosas para poner, mds leemos. Encontramos
unas fotocopias de Delia Lerner, lefamos y nos
encantaba, lo que pasa que no sabemos donde
parar... [...] Claro, pero no tenemos préctica de
escritura reflexiva

Coordinadora: No tienen prdctica de escritura
de lo que ustedes hacen, perfecto, la monogra-
fia era para eso. Entonces, apoyémonos en las
lecturas, en las reflexiones, en la teoria si se
quiere, pero no se olviden de que son reflexio-
nes sobre la préictica.

Silvina: Claro, y nosotros lo vemos tan bien es-
crito...

[...]

Camila: Eso es lo que nos pasa. Decimos: no
voy a poner esto porque es una obviedad. Esta-
bamos haciéndolo y sacdbamos cosas porque
deciamos: “esto es re-obvio”, “eso esta dicho
en la linea superior, no lo volvemos a decir”,
“esto se desprende de esto, no lo volvemos a
decir...”, tenfamos cantidad de manuscrito y
cuando empezamos a pasar...

Inés: ;Solamente a nosotros nos pasé?
Coordinadora: No.
Silvina: Mal de muchos, consuelo de tontos.

(Fragmento de primera entrevista, maestras de
Segundo Ciclo y directora de EGB)

Estos ejemplos nos hacen pensar que parece
haber una representacion acerca del proceso de
escritura y de quiénes pueden ejercerlo, donde el
autor conocido (leido y estudiado en la biblio-
grafia aportada por la capacitacion) es el tinico
que tiene derecho a decir. Las escritoras, al des-
cubrir las voces autorizadas, consideran que no
les corresponde —que no tienen derecho— a ser
autoras, a expresar sus propias ideas. Asi, las vo-
ces autorizadas son las unicas con valor, son
ellas las que expresan de mejor forma las ideas
propias porque estas estdn “tan bien escritas”. A
partir de esta concepcion, las ideas propias pa-
recen ser obvias; todo lo que dice el otro autor
debe ser incluido; se generan dificultades para

seleccionar la voz de los otros autores. La desva-
lorizacion de su rol como escritoras, unido a la
creencia de que la experiencia propia no es una
fuente de fundamentacion, hace que las ideas
propias queden relegadas a un plano menos im-
portante que las voces de otros que rednen, a la
vista de los docentes, mds autoridad que ellos.

El problema que estdn intentando resolver
estas docentes no deviene solo de su constitucién
como ensefiantes. En la historia de la escritura se
asiste a una escena equivalente cuya resolucion
demandg¢ varios siglos. Tal como diversos auto-
res muestran (Eisenstein, 1994; Chartier, 1992,
1993, 1994; Foucault, 1969, Castro, 1994; Pe-
trucci, 1999; Cavallo y Chartier, 1998), el pasaje
de una escritura signada por la autoridad a una
escritura autdgrafa requirié de muchos siglos y
de profundas transformaciones. La concepcion
moderna de autor (control del proceso completo
de escritura y de la interpretacion: escritor que
compone una obra completamente original) es
producto de transformaciones complejas. La es-
critura autdgrafa se construyé rompiendo con
representaciones y practicas anteriores. Com-
prender la dificultad que encarna esta préctica de
escritura nos permite comprender mejor el pro-
blema de las voces.

Con Roger Chartier (1993, 1994), reconoce-
mos a Michel Foucault como la referencia obli-
gada para hablar del autor. En sus escritos, Fou-
cault reflexiona sobre la aparicion y construccion
en la historia de la funcion-autor y la considera
una funcion clasificatoria de todos los discursos.
Ambos historiadores sostienen que esta funcién
puede ser rastreada en algunos de sus aspectos
desde la Edad Media y por lo tanto, no estd liga-
da necesariamente a la publicacion impresa de
las obras ni a la independencia econdmica pro-
ducto del ejercicio de los derechos de autor (con-
cepcion de fines del siglo XVII). Estos autores
sefialan que la funcion-autor implica:

¢ Asignar las obras a un nombre propio. Se
considera al autor como el principio de una
cierta unidad de escritura cuyo nombre ga-
rantiza la unicidad y la coherencia del dis-
curso. Para Foucault, esta asignacion fun-
ciona desde la época medieval, cuando los
discursos cientificos “no circulaban en la
edad media y no eran portadores de un va-
lor de verdad sino a condicién de estar mar-
cados por el nombre del autor” (Chartier,
1994: 46).



¢ Realizar una composicion original de los

textos, una invencién individual y abando-
nar la representacién de que escribir es con-
tinuar una obra ya previa. Segin Chartier
(1994), la representacion fisica del autor
mediante imdgenes —ya presente en el libro
manuscrito francés de los siglos XIV y XV-
tiene la funcion de mostrar un sentido dife-
rente de escribir y escritor. (La escritura au-
tégrafa ya no supone una copia o un dictado
a un secretario sino una composicion de los
textos.):

Esta imagen rompe con las convenciones anti-
guas de la representacion de la escritura, tanto
con aquella que la identifica a la escucha de un
texto dictado o copiado (por ejemplo, [...] los
Evangelistas y los Padres de la Iglesia, figura-
dos como escribas de la Palabra divina), como
con aquella que la piensa como la simple conti-
nuacién de una obra ya previa (por ejemplo, la
préctica escoldstica de la glosa o el comentario).
(Chartier,1994: 62)

Ejercer un control sobre la interpretacién de
los lectores producto del control exhaustivo
de las formas, la transmisién y la circulacion

de los textos y del proceso completo de pro-
duccién (ideacion, escritura y edicién). En
este sentido, ya no se (re)quiere un copista
profesional que puede llegar a adulterar o
alterar las intenciones que presidieron la
composicién de la obra. Los autores contro-
lan las formas encargadas de expresar una
intencion, gobernar la recepcion e imponer
la interpretacion.

Establecer una relacion de intimidad con lo
que escribe —escritura intima— y una respon-
sabilidad por ello. En este sentido, lo dicho
puede transgredir los discursos estableci-
dos, tener permiso para decir algo diferente,
hacer uso del poder de la palabra. Esta es
para Foucault una de las variaciones que po-
see este régimen particular del discurso. Di-
ce al respecto:

Los textos, los libros, los discursos han comen-
zado a tener realmente autores distintos respec-
to de los personajes miticos o de las grandes fi-
guras sacralizadas y sacralizantes, en la medida
en que el autor podia ser castigado, es decir, en
la medida en que los discursos podian ser trans-
gresores. (Citado por Chartier, 1994: 45)
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¢ Una individualidad que funda la autentici-
dad de la obra y le confiere autoridad. De
ese modo se rompe con la asignacién de au-
toridad de los textos devenida de la palabra
autorizada de la Iglesia.

En sintesis, originalidad, trasgresién de los
discursos establecidos, autoridad emanada del
nombre de cada uno y no de los nombres de
otros, responsabilidad por lo que se dice, con-
trol de las formas, transmisién y circulacién de
lo dicho y, por lo tanto, control sobre la inter-
pretacion de los lectores son los rasgos de la
funcién autor. En el caso que analizamos aqui,
era esta funcion la que se pretendia que las do-
centes ejercieran, aun teniendo en cuenta que
esta funcidn, por otra parte, es distante e inclu-
so contraria a las précticas de escritura aprendi-
das y efectivamente ejercidas en otros contex-
tos y al papel profesional y social en los que se
los ha instalado.

Efectivamente, pareceria que para estas es-
critoras la unica autoridad proviene de la pala-
bra de los otros autores que en el transcurso de
la capacitacion han sido citados, leidos, refe-
renciados, y no de la palabra propia. Por ello,
lejos de transgredir o discutir, las maestras
acuerdan con los autores estudiados en la bi-
bliografia a tal punto que lo que se tiene para
decir resulta obvio. La originalidad queda en-
cubierta o bloqueada por la autoridad conferida
a los otros autores: la trasgresion es impensa-
ble. En este contexto, la bisqueda de control
sobre la interpretacion de los lectores también
se vuelve imposible, porque no hay idea propia
cuya transmision controlar.

(Es posible pensar que maestras y profeso-
ras realizan una escritura diferente de la autogra-
fa, similar a la realizada antes de que la funcién
autor comenzara a desplegarse? La escritura au-
tégrafa se construye rompiendo con representa-
ciones anteriores de la escritura. La situacion de
escritura propuesta desde la capacitacion plan-
teaba una prdctica de escritura mds cercana a la
autdgrafa, pero mds lejana de la que habitual-
mente practican las docentes. En efecto, la pro-
puesta de escribir una monografia para publicar,
fundamentada en la bibliografia sugerida o en la
propia y en la experiencia docente, ponia a las
escritoras en la dificil — y muy poco habitual—
tarea de desarrollar ideas propias ejerciendo el
derecho y la autoridad de decir. Por otra parte,

establecer a otros maestros como destinatarios
de las monografias hizo que las escritoras se
vieran en la necesidad de preocuparse por el
control de la interpretacion y los efectos en el
lector.

Incorporar los textos de otros autores al propio
texto también resulté un problema de dificil re-
solucion para las escritoras. El andlisis de las
entrevistas pone de manifiesto que maestras y
profesoras tienen dificultad en establecer una
distincion entre el discurso propio y el ajeno, en
marcar los limites del discurso interno y la refe-
rencia a discursos externos. La discusién sobre
las citas encubiertas, el exceso de su uso y los
recursos para marcar los diferentes discursos
estd presente en 7 de las 12 entrevistas, tanto en
los grupos que concluyeron la monografia co-
mo en aquellos que no lo hicieron.

Durante las entrevistas de revisidn, las
coordinadoras advierten a las escritoras que las
ideas expresadas aparecen despojadas de cual-
quier marca de autoria. Es decir que las frases
textuales de los autores utilizados como biblio-
grafia no se entrecomillan —ni se utiliza ningu-
na otra marca lingiifstica para sefialar que se tra-
ta de otra voz—, de modo que el texto de otros se
funde con las ideas propias de las docentes.

Los fragmentos de entrevistas, algunos de
los cuales reproducimos, ofrecen algunas pistas
para pensar que este es un problema mads profun-
do que la falta del recurso lingiifstico (cémo se-
falar las voces de los otros). Curiosamente, ante
el sefialamiento de las coordinadoras, las docen-
tes reconocen la ausencia de marcas, e incluso,
recuerdan el texto fuente del cual fue extraida la
idea o cita y aceptan rdpidamente la sugerencia
de las capacitadoras de sefialar la otra voz. En
efecto, en los siguientes fragmentos maestras y
profesoras demuestran saber que cualquier re-
produccion textual del pensamiento de otro au-
tor en el texto propio debe entrecomillarse; asi
como recuerdan perfectamente el origen de las
citas. Esto elimina cualquier interpretacion apre-
surada (las bastardillas son nuestras).

Coordinadora: En esta pagina yo habia anotado
lo siguiente [se refiere a sus anotaciones en el bo-
rrador entregado previamente]: cuando ustedes



hablan de la concepcion cldsica de Aristételes,
de cémo la literatura es entendida, ;estos son
valores de ustedes o los tomaron...? ;jEstd dicho
por ustedes...?

Viviana: No, no me acuerdo de donde lo saca-
mos, de Castagnino o de esta otra mujer...

Coordinadora: ;Saben por qué? Porque la es-
tructuracion de la frase no corresponde con el
estilo.

(Fragmento de primera entrevista,
profesoras de Tercer Ciclo)

Coordinadora: Veamos la monografia. Este pa-
rrafo no coincide con el estilo del resto de la
monograffa. Me preguntaba: ;lo dicen ellas o
quién lo dice?

Lucrecia: Tomdbamos la postura... la concep-
cion de Aristoteles.

Coordinadora: Cuando me pongo a leer la mo-
nografia digo “esto me suena como que hay mu-
chas palabras sacadas de otro lugar, tomadas por
ustedes”. Yo se los puse para que lo revean, por-
que en todo caso si no es una cita textual debe-
rian poner "como dice fulano" o "basdndonos

en".

Lucrecia: Eso me gusta mds porque no lo toma-
mos textual, lo que era textual st lo citamos.

Coordinadora: Es como que cuando ustedes de-
sarrollan algunos conceptos hay una ruptura en-
tre el estilo de ese desarrollo y el estilo de toda
la monografia.

Lucrecia: Estd bien... esto es Castagnino y Riva-
rola [se refiere a autores tomados de la biblio-
graffa consultada]

Viviana: Buscamos los dos, un poco de cada

2

uno.

(Fragmento de primera entrevista,
profesoras de Tercer Ciclo)

Independientemente de la forma que ad-
quiera la introduccidén de discursos ajenos en el
propio, tal y como sefiala Graciela Reyes:

La distancia entre el hablante citador y el texto
citado se mantienen de un modo u otro, especial-
mente cuando el hablante necesita proteger su
responsabilidad, o respaldar lo que dice, y tam-
bién cuando [...] el hablante quiere disociarse de
la proposicion que repite. (Reyes, 1995: 22)

Podria pensarse que, en el caso que estamos
analizando, maestras y profesoras usan las pala-
bras de otros autores con una funcién diferente
de la de realizar una cita de autoridad para fun-
damentar la idea propia, interpretar el pensa-
miento de un autor o a criticar aquello con lo
que no estdn de acuerdo. En efecto, si se anali-
zan detenidamente los fragmentos selecciona-
dos, vemos que las palabras de los autores no
han sido utilizadas con las funciones menciona-
das. Intervenciones tales como “Ustedes hablan
de la concepcion cldsica de Aristételes...”,
“Cuando ustedes desarrollan algunos concep-
tfos hay una ruptura en el estilo...” permiten (so-
lo) suponer —al reconocer la dificultad de no
contar con los borradores para validar esta inter-
pretacion— que las voces de los otros no estdn
usadas para fundamentar, criticar o analizar los
pensamientos de los autores sino con otro obje-
tivo. (Es quizd que las voces autorizadas son to-
madas como “palabras prestadas”? ;Es posible
pensar que las usan como ayuda, como materia
prima para comunicar su propia voz?

La lingiiista Jacqueline Authier (1981) crea
una expresion apropiada para esto: maestras y
profesoras escriben un “habla sin bordes”. Con
respecto al uso de las comillas, la autora sefiala
—y nos permitimos citarla en extenso—:

Las comillas se hacen ‘sobre el borde’ de un dis-
curso, es decir que ellas marcan el encuentro
con un discurso otro. Es un balizamiento de es-
ta zona de demarcacién en medio de la cual, por
un trabajo sobre sus bordes, un discurso se
constituye en relacion a un exterior... Las comi-
llas manifiestan que, para el locutor, hay un bor-
de que coloca un exterior con respecto al cual se
constituye para €l, locutor, un interior, su propio
discurso, el suyo, en el que se reconoce [...] La
zona donde operan las comillas que establecen
este exterior y este interior es una zona de equi-
librio inestable, de tensidn, de compromiso,
donde se representan la identidad del locutor y
su relacién con el mundo exterior.

[...] "Las comillas son una marca constitutiva
del sujeto por rechazo; si invaden todo, el suje-
to se borra; la hipertrofia de las comillas diluye
el complementario con un locutor que, a corto
plazo, no tiene mds palabras. Si el ‘sé lo que di-
go’ de las comillas de la palabra ‘mantenida’
acaba encomillando todo, se convierte en ‘no di-
go nada mds’. Es un habla tan ‘mantenida a dis-
tancia’ que se la pierde [...] El otro absoluto es
el del habla sin borde, que no conoce las comi-
llas. (Authier, 1981: 10-11)
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Al borrarse las huellas de los autores exter-
nos, de aquellos que se usan para pensar lo pro-
pio, el escritor asume la responsabilidad por to-
do lo que dice, lo transforma en pensamiento
propio.

Podria pensarse que durante el tiempo que
durd la capacitacion (tres afios), capacitadores,
maestros y profesores se apropiaron de un uni-
verso conceptual y de significados compartidos
que se naturalizaron, se tomaron paulatinamen-
te como propios al punto que se hizo innecesa-
rio explicar su significado o sefialar el autor
fuente. La fusidn de los puntos de vista de los
autores se asemeja asi a lo que Reyes (1995)
llama el “estilo cuasi indirecto”. En este estilo,
el escritor se apropia de un sistema conceptual
ajeno y hace como si fuera propio. Al haber un
acuerdo entre el hablante y el interlocutor, al
compartir ambos una serie de conocimientos, el
hablante, como afirma Reyes, puede:

Adoptar unas ideas ajenas y enunciarlas como
propias, sin engaiar al interlocutor. En estos ca-
sos, hay fusion, y no distanciamiento, entre el
hablante y la proposicion citada, y es dificil de-
cidir si se trata realmente de pseudoaserciones,
porque no sabemos bien hasta qué punto el ha-
blante ha adoptado como propio el pensamiento
ajeno. (Reyes, 1995: 23)

Habla sin bordes, apariencia de voz propia,
enmascaramiento de voces de los autores en la
voz propia: en definitiva, ausencia de voz pro-
pia, voz propia aplastada. Una voz que parece
propia pero es el enmascaramiento de la sobrea-
bundancia de las voces de otros. Fendmeno que
parece presentarse también en las escrituras pla-
gadas de citas, aunque estas estén marcadas y
referenciadas.

El problema del habla sin bordes indicaria
un problema mds profundo y no simplemente la
ausencia de un saber lingtifstico, como decia-
mos mds arriba. Ya sea que las voces de los
otros estén marcadas o enmascaradas, en ambos
casos, se torna dificil "decir con otras palabras,
con las propias, lo que dicen los autores". La
frase de una maestra —"y yo lo veo tan bien es-
crito”’— podria indicar la idea de que para las
maestras los “autores” escriben de mejor forma,
y siempre sus palabras explican mejor.

Por otra parte, la ausencia de limites o "bor-

64 des" entre el discurso interno y la referencia a

otros discursos externos estarfa mostrando una
prdctica de escritura instalada como parte de lo
que hemos llamado la tradicion pedagégica; la
préctica y concepcion de que escribir es copiar
y pegar voces de otros autores.

Los estudios culturales de la lectura y la es-
critura (Hamesse, 1998; Chartier, 2000) nos
ayudan a reubicar nuevamente el andlisis de la
escritura de los maestros. Pareceria que esta
prdctica de composicion desarrollada por maes-
tras y profesoras al incorporar las voces de otros
autores al propio texto posee caracteristicas mas
proximas a las realizadas por los copistas y
compiladores de la Edad Media y mds distantes
de la autdgrafa.

Jacqueline Hamesse (1998) sefiala que a
partir del siglo XII aumentd la produccidn lite-
raria y por lo tanto comenzaron a necesitarse
nuevos métodos de lectura para adquirir el co-
nocimiento de gran nimero de obras. La apro-
piacion de la cultura escrita y la ensefianza de-
bian realizarse rdpidamente. El estudio visual
del texto, la lectura fragmentaria y la composi-
cion de florilegios y compilaciones fueron algu-
nos de los métodos de lectura e instrumentos de
trabajo que se desarrollaron por entonces.

La autora pone de manifiesto que estas
compilaciones no incitaban a una composicion
creativa de las obras. Los medievales recurrian
siempre a las autoritates en sus propias compo-
siciones literarias. Estos compiladores eran es-
cribas de la palabra divina, copiaban lo dicho
por otros —autores considerados autoridades en
la materia por la Iglesia, como La Biblia, lo es-
crito por los Padres de la Iglesia o por los auto-
res cldsicos—. La tarea de compilacion consistia
entonces en seleccionar de las obras o autores
frases, citas o pasajes y escribir algunos comen-
tarios sobre ellos. En ese sentido, lo que se es-
cribia era continuacién de una obra ya previa, y
por lo tanto, escritura de una obra ajena. La voz
del autor-escribiente en la Edad Media estaba
acallada por la autoridad de los textos.

Chartier hace notar que esta préctica de es-
critura de compilacién es diferente a la llevada
a cabo por un autor:

Desde la Edad Media hasta la época moderna,
con frecuencia la obra se definié en oposicion a
la originalidad. Ya fuera porque estaba inspirada
por Dios y en ese caso el escritor solo era el es-
criba de una Palabra que procedia de otro autor;



ya fuera porque la obra se inscribia en una tradi-
cién y no tenia otro valor que el de desarrollar,
comentar o resumir lo que ya existia. (Chartier,
2000: 26)

Al escribir las primeras versiones de las mo-
nograffas, las docentes realizan algo similar a
los escritores del siglo XIII, que desarrollaban o
comentaban las palabras de otros. Se remiten a
la autoridad, son escribas de la palabra que pro-
cede de otro lugar (el capacitador, los autores
consagrados que se dan a leer y estudiar) y es-
tas palabras tienen autoridad y estdn validadas
por esta circunstancia. Desarrollan, resumen,
comentan palabras que se insertan en una tradi-
cion y que por lo tanto solo se limita a lo ya di-
cho. La validez otorgada al texto que se escribe
es externa (autores consagrados o tradiciones).

En ese sentido, estos estudios culturales
también nos permiten comprender que compo-
ner los textos de manera original, estructurando
en forma analitica y critica la informacién reco-
gida en distintas fuentes, seleccionar rigurosa-
mente los datos y organizarlos coherentemente
requiere un quiebre conceptual con la tradicion
pedagdgica arraigada y con una practica de es-
critura que tiene mds rasgos comunes con las
practicas de glosa, comentario o copia que con
una préctica de escritura de autor.

A modo de cierre, se puede sefialar que la situa-
cion de escritura disefiada para esta capacitacion
propuso una prdctica de escritura alejada de las
précticas habituales que realizan los maestros en
procesos de formacion o actualizacion. En pri-
mer lugar, propuso la escritura de una monogra-
ffa con fines comunicativos a la vez que evalua-
tivos, desplazando al docente capacitador como
unico destinatario y estableciendo como destina-
tarios a otros maestros. De esta forma, colocé a
las maestras en la necesidad de preocuparse por
el control de la interpretacion y los efectos
en el lector. Esta situaciéon —acompafada
por un tiempo de enseflanza, de revi-
sién y reflexiéon propiciado por las
coordinadoras en las entrevistas—
orientd a las escritoras sobre
los problemas que debian
resolver.

En segundo lugar, esta situacion de escritu-
ra favorecid el desarrollo de las ideas propias e
inst6 a las maestras a ser autoras, a ejercer el de-
recho y la autoridad de decir, a convertirse en
escritoras plenas y no reproductoras de las vo-
ces de otros. En otras palabras, las considero su-
jetos capaces de comunicar ideas originales, de
convencer a sus interlocutores de la posibilidad
de pensar la prdctica pedagdgica de diferente
manera; les otorgd un rol intelectual y social di-
ferente del habitual exigiéndoles elevar su pro-
pia voz. Para ellas significé ir en contra de la
tradicion pedagdgica de escritura en las institu-
ciones de formacién y romper con la idea que su
escritura solo podia ofrecer una compilacion or-
denada del pensamiento de otros. Mediante esta
préctica, aprendieron que tenfan derecho a ele-
var su voz por medio de la escritura, que podian
tener una idea original para comunicar, y que
podian hacerlo cuidando el 1éxico, el orden de
las ideas expresadas y las marcas de la propia
subjetividad. Todo esto las colocd en un lugar
intelectual diferente del habitual.

En tercer lugar, las intervenciones de las
coordinadoras del Taller durante las entrevistas
de revision propiciaron que, en las sucesivas re-
visiones, maestras y profesoras pudieran elevar
paulatinamente la propia voz y crear un equili-
brio con las voces de los autores leidos y estu-
diados. En efecto, el problema de “equilibrar la
voces” disminuyd en las entrevistas de los se-
gundos encuentros en relacién con los primeros
y la discusion, aunque no desaparecid, se tornd
diferente. En las entrevistas del primer encuen-
tro, el problema estuvo centrado en hacer visi-
ble qué pertenecia a las voces de las autoras y
qué a los autores de la bibliografia. En los se-
gundos encuentros, el problema consistié en c6-
mo utilizar el pensamiento de los autores leidos
y las frases citadas de manera funcional al pro-
pio texto, asi como de la funcién que cumplen
esas citas en la argumentacion general. Las
coordinadoras cuidaron que lo que dicen los au-
tores de consulta no apareciera simplificado o
restringido en las monografias, y trataron de
que las autoras potenciaran sus ideas funda-
mentdndolas y poniéndolas en relacion
con las voces de los autores citados. En
ese sentido, las intervenciones de las
coordinadoras hicieron posible la
reflexion acerca de que escribir

en contexto de aprendizaje
no es cortar y pegar ideas
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de otros autores sino que es posible utilizar a
otros para expresar las propias ideas.

Por dltimo, esta préctica de escritura per-
mitié publicar las monografias en un libro edi-
tado por la universidad®. Esto, sin duda, cerr6
el circuito de valoracion de las maestras como
escritoras.

Notas

1. Este trabajo se desarrollé en el marco de una in-
vestigacion que estudia las mutuas relaciones que
se establecen entre las practicas de lectura y escri-
tura de los docentes y la practica de ensefianza del
mismo saber. Nos referimos a la tesis de Maestria
Practicas de ensefianza y practicas de lectura y
escritura de maestros en servicio. Aportes pa-
ra la formacion, dirigida por la Dra. Mirta Luisa
Castedo y desarrollada en el marco del Programa
de Posgrado en Educacion de la Facultad de
Ciencias Humanas, Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires.

2. El objetivo principal de Pampas fue propender a
una alfabetizacion de calidad en nifios y jévenes,
para lo cual se diseflaron y ejecutaron acciones
diversas. Para un detalle de estas acciones con-
sultar a Usandizaga y Laxalt (2004).

3. Tal como sefialan Lerner (2001) y Castedo
(2007), tomar el conocimiento diddctico como
eje del proceso de capacitacidn es un supuesto
que debe ser explicado, ya que no es compartido
por la mayorfa de los modelos vigentes de for-
macién de docentes en lectura y escritura. Caste-
do (2007) entiende por conocimiento diddctico
“un conjunto organizado de respuestas validadas
en las aulas —siempre provisional y contextual-
mente— ante problemas tales como: la progresion
de los saberes y conocimientos que se decide
presentar a los niflos a partir de una seleccion
realizada en funcién de determinados propdsitos;
el disefio de ciertas situaciones para comunicar
estos saberes y conocimientos; los tipos de inter-
venciones que el docente puede desplegar duran-
te el desarrollo de la situacidn, especialmente,
ante los errores de los alumnos; la forma mads
adecuada para organizar la clase y distribuir ro-
les en cada situacion de lectura y escritura; la
construccién de indicadores para analizar el
avance de la situacion y de los alumnos” (Caste-
do, 2007: 8-9).

4. Durante el proceso de capacitacion fueron graba-
das 12 entrevistas de revision con el fin de utili-
zarlas para la evaluacién. Se habian elegido al-
gunas alumnas para tomar como casos testigo del

proceso de capacitacion. Se prevefa realizar a es-
te grupo entrevistas semiestructuradas a partir de
las cuales poseer mds informacidn para evaluar el
impacto en las prdcticas docentes. La muestra se
habia seleccionado con el criterio de mantener la
heterogeneidad existente en el universo. Este uni-
verso estaba constituido por docentes de escuelas
publicas y privadas, con una préctica cercana o
lejana a la propuesta de capacitacion, que estu-
vieran a cargo de grupos de alumnos, que perte-
necieran a Nivel Inicial, a 1°, 2° o 3° ciclo de
EGB. Por ello, se grabaron las entrevistas de re-
vision de aquellos grupos que al menos tuvieran
un integrante ya seleccionado en la muestra.

. Al hacer referencia a la perspectiva antinormativa

de Ferreiro (1996) no desconocemos el riesgo de
traspolarla a un contexto para el cual no fue crea-
da. En el contexto de las investigaciones psicoge-
néticas de Ferreiro, la perspectiva antinormativa se
adopta para el andlisis de escrituras producidas por
nifios. Tanto el corpus de andlisis (textos escritos)
como los sujetos (nifios) difieren de los de nuestra
investigacién (entrevistas de revision realizadas
por adultos). Sabemos que la homologacién nifio-
adulto ha sido muy cuestionada. Sin embargo, nos
parece pertinente considerar en este caso la pers-
pectiva de andlisis de las investigaciones psicoge-
néticas para analizar las escrituras de los adultos,
haciendo hincapié en las semejanzas que poseen
unos y otros en tanto sujetos de aprendizaje. Ler-
ner ha sefialado que las investigaciones psicogené-
ticas han mostrado con respecto a las semejanzas
y diferencias entre los nifios y los adultos que "la
estructura intelectual de los nifios es diferente de la
de los adultos (heterogeneidad estructural) pero el
funcionamiento de unos y otros es esencialmente
el mismo (homogeneidad funcional)" (Lerner,
2001: 120). Los adultos escritores que participan
en las entrevistas de revision se encuentran en pro-
ceso de aprendizaje de una prdctica de escritura
que no les fue ensefiada en la formacidn inicial.
Esta perspectiva de los adultos como sujetos que
aprenden nos obliga a ubicarnos en el punto de
partida que establece Ferreiro para los nifios: “No
podemos esperar que los nifios deban saber hacer
lo que apenas estdn aprendiendo a hacer. Sobre to-
do, es impropio aplicar a este material infantil los
juicios derivados de una norma adulta concebida
como universal, inapelable, absoluta, lo que lleva-
rfa a analizar los productos infantiles buscando ca-
tegorizar y contar sus ‘errores’. Lo que nos intere-
sa es comprender qué significan esas ‘desviacio-
nes’, cudl puede ser su importancia evolutiva y en
qué medida nos dan un acceso indirecto a una cier-
ta representacion del texto y de sus elementos”
(Ferreiro, 1996: 33).

6. Véase Calvar, A.; A, Martignoni y P. Ratto. (2003).
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