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Este trabajo presenta los resultados de un estudio de investigacion cuyo objetivo
fue observar la aparicion de estereotipos en la representacion del contenido
textual de un texto narrativo —en este caso un fragmento de Mi planta de naranja
lima— por medio de reformulaciones visuales (representaciones grdficas que
combinan palabras, frases, y oraciones con dibujos, grdficos, cuadros, grillas,
etc.). El andlisis revelo que estas reformulaciones visuales no fueron suficientes
para capturar el contenido cultural del texto y ofrecieron un enfoque superficial,
plagado de estereotipos. En general, el acercamiento a la alteridad se limito a la
percepcion de los aspectos exdticos o excitantes de una cultura o subcultura, sin
un esfuerzo genuino por familiarizarse con lo extrafio. La dificultad de los
alumnos de distanciarse de su propio sesgo cultural en la interpretacion indica
la necesidad de abordar los estereotipos en el marco del aula.

This paper presents the results of a research study aimed at observing the
emergence of stereotypes in the representation of the textual content of a
narrative text — in this case, Mi planta de naranja lima— through visual
reformulations (visual representations including the combination of words,
phrases, and/or sentences with drawings, graphs charts, tables, grids, and the
like). Results suggest that the visual reformulations were not enough to capture
the cultural content of the text used in the study and offered a superficial
approach, plagued with stereotypes. In general, the approach to otherness
was limited to the perception of what was exotic or exciting about a culture
or subculture, without a genuine effort to become familiar with what was
strange. The study revealed the learners' difficulty to distance themselves from
their cultural bias in their interpretations, which points to the need to address
stereotypes in the classroom.




El estudio

El objetivo de este trabajo es observar la apari-
cién de estereotipos en la representacion por
medio de reformulaciones visuales (representa-
ciones grificas que combinan palabras, frases, y
oraciones con dibujos, grificos, cuadros, gri-
llas, etc.) del contenido de un texto narrativo.
Los datos que se analizan aqui, asi como los re-
sultados que se describen, forman parte de un
estudio mds amplio que exploré el rol de los es-
tereotipos en la lectura en lengua extranjera
(L2) y materna (L.1) (Porto, 2003).

En el estudio participaron 180 alumnos uni-
versitarios hablantes nativos de espaiol (futuros
profesores y traductores de inglés) de clase me-
dia, en su mayoria mujeres, de entre 19 y 21
afios.! El estudio consistié en el desarrollo de
varias tareas a partir de tres textos narrativos.
Entre las tareas se incluyeron las siguientes:
cuestionarios sobre la lectura en espafiol y en
inglés, preguntas sobre conocimientos previos
acerca del tema de los textos, resumen en espa-
fol, resumen en inglés, reformulacién visual,
preguntas de inferencia sobre el contenido tex-
tual, cuestionario sobre el impacto emocional
de los textos y grado de dificultad percibida.2
Los textos utilizados fueron tres —dos en inglés
y uno en espafiol- que giraban alrededor de la
celebracion de la Navidad; sin embargo, en to-
dos los casos se trataba de celebraciones en con-
textos socioculturales diferentes de los de los
alumnos. La inclusién de un fragmento en espa-
fiol —cuyos resultados se informan aqui-, asi co-
mo la produccion de resimenes en espaiiol y en
inglés, apuntaba a explorar la interrelacion entre
la lengua materna y la extranjera (Bernhardt,
2003; Droop y Verhoeven, 2003).

Aqui reportaremos el andlisis de 180 refor-
mulaciones visuales producidas a partir de un
fragmento en espaiiol (traducido del portugués)
de la obra Mi planta de naranja lima de José
Mauro de Vasconcelos (pdginas 39 a 43), en el
que se describe la celebracion navidefia de una
familia brasilefia muy pobre (véase la reproduc-
cion del fragmento al final de este articulo, en
pagina 54). Aunque el texto presentaba una ce-
lebracion similar a la de Argentina (incluyendo
el aspecto religioso), ofrecia cierto grado de di-
ficultad, ya que no era prototipica del contexto
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sociocultural de los alumnos. Precisamente, esto
podia resultar problemdtico para alumnos uni-
versitarios argentinos de clase media.

La razoén para centrarnos en este texto resi-
de en el hecho de que una de las hipdtesis del
estudio general era que el texto en espaiiol re-
sultaria sumamente accesible a los alumnos?
por presentar una realidad cultural cercana a
ellos. Sin embargo, las interpretaciones estereo-
tipadas que se generaron a partir de él, expresa-
das en las reformulaciones visuales, demuestran
que el fragmento ofrecié importantes dificulta-
des de abordaje para los alumnos.

Las preguntas que guiaron la investigacion
mds amplia en la cual se basa este trabajo fue-
ron las siguientes:

1. ;Cémo es la aparicidn de estereotipos en la
representacion del contenido textual de tex-
tos narrativos en L1 y L2 por medio de re-
formulaciones visuales?

2. ¢Qué papel cumplen los estereotipos en la
captacion de los aspectos culturales durante
la lectura de dichos textos?
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Marco tedrico: aprendizaje de
lengua extranjera y estereotipos

En la actualidad, la idea de cultura como un to-
do uniforme, coherente y homogéneo ha sido
dejada de lado. La palabra cultura hace referen-
cia a un modo de vida (Mountford y Wadham-
Smith, 2000) o, dicho de otro modo, a las formas
por medio de las cuales las personas conciben
sus vidas. En este sentido, la cultura media toda
conducta humana. Se define aqui cultura meta
(C2) como cultura de llegada o ajena (target
culture), entendida en sentido amplio, es decir,
cualquier cultura o subcultura diferente de la
cultura propia (C1). Las maneras de percibir y
organizar la realidad son especificas de cada
cultura. Por lo tanto, es imposible imponer las
categorias culturales propias a las vidas de otras
personas ya que serdn inadecuadas, pues las
practicas informales de la vida diaria cobran
sentido en su propio contexto y en sus propios
términos (Rosaldo, 1993).

En este contexto, ;cémo sabemos
cudndo hablar, escribir, etc.; de qué
hablar, escribir, etc. (y de qué no);

las dificultades son inevitables, ya que los valo-
res socioculturales que se revelan en la selec-
cion de determinados elementos sociolingiifsti-
cos no son universales. La habilidad para usar
una lengua adecuadamente depende entonces
del significado que portan esos elementos para
una cultura en particular.

En la aparicién de estereotipos, resulta cru-
cial la actitud de los alumnos hacia la C2 y sus
hablantes, asi como su capacidad de satisfacer
los requerimientos sociolingiiisticos de distintas
situaciones comunicativas (escritas o habladas)
en la lengua extranjera. Los pioneros Segalo-
wits (1976) y Richards (1981) demostraron que
la incapacidad de los alumnos de interpretar y
responder a dichos requerimientos en forma
apropiada puede contribuir al desarrollo de acti-
tudes negativas, tanto hacia la idea de comuni-
carse en la lengua extranjera como también ha-
cia sus hablantes. Segalowits (1976) afirma que
los alumnos que posean estas actitudes negati-
vas atribuirdn el fracaso comunicativo a sus in-
terlocutores (oyentes o lectores) y, por lo
tanto, los percibirdn desfavorable-
mente (como hostiles y enemigos).

con quién, dénde y cémo? ;Qué
nos permite usar una lengua e
interpretar su uso? Las opciones
que los usuarios de una lengua
tienen a su disposicién son el re-

Por su parte, Gardner y Lambert
(1972) demostraron que estas ac-
titudes negativas hacia los ha-
blantes de la lengua extranjera
pueden afectar de manera signi-
ficativa su motivacion para

sultado de la interaccion de dis-
tintos componentes, por ejemplo,
los participantes, los fines, las normas
de interaccion e interpretacion, y el géne-

ro, entre otros (Hymes, 1967). La relacién es-
tructurada de estos factores —o contexto de si-
tuacion— es fundamental en la interpretacion del
lenguaje en uso. Considerando que cada una de
estas opciones sociolingiiisticas varia segtin el
contexto sociocultural y revela ademds valores
culturales, la nocién de adecuacion (Hymes,
1967) depende de la habilidad de los usuarios
de una lengua para evaluar su contexto, es de-
cir, cémo interactian dichos elementos y descu-
brir qué valores socioculturales se asocian a
ellos en un contexto de cultura mas amplio. Es
precisamente esta habilidad para usar la lengua
adecuadamente lo que determina si un hablante
(escritor, etc.) es competente 0 no.

En la adquisicion de la lengua materna, este
proceso de adecuacion no es arduo. En cambio,
44 en el caso de una lengua extranjera o segunda,
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aprenderla. Los alumnos tienden a
evitar las experiencias desfavorables
asociadas a la comunicacién con los

hablantes de la lengua extranjera y a resistir
persistentemente la idea de comunicarse por
medio de ella. Se observa la “asociacion de es-
caso agrado con escasa interaccion” (Homans,
1961: 186).

La comunicacion del alumno en la lengua ex-
tranjera es central para que la aprenda, dado que
al negociar significados se hace posible la refle-
xién metalingiifstica, lo que impacta positiva-
mente en la construccion de su interlengua (Ellis,
2003). Si se acepta que la interaccidén en la len-
gua extranjera (comprensible output) facilita su
adquisicion, evitar la comunicacién reducird sus
posibilidades de aprenderla. En ese sentido, al
considerar el impacto que los estereotipos nega-
tivos pueden tener en el aprendizaje de una len-
gua extranjera, pensamos que es inevitable re-
flexionar acerca de las visiones estereotipadas y
prejuiciosas en el aula.



Metodologia

La seleccion del material

Varios motivos nos llevaron a realizar este estu-
dio en base a textos narrativos. En primer lugar,
la lectura de esta clase de textos es un requisito
de la materia. En segundo término, muchos
alumnos de L2 ya poseen el esquema retdrico
formal del cuento corto, asi como la capacidad
de utilizarlo (Singer y Donlan, 1994; Stromq-
vist y Day, 1993). En tercer lugar, el discurso
oral de la vida diaria, en la socializacién prima-
ria, tiene un componente narrativo importante,
razén por la cual muchos investigadores han
sugerido que los géneros narrativos son mads
faciles de aprender y mds naturales que los gé-
neros informativos (Kamberelis y Bovino,
1999). El texto narrativo tiene cierta corres-
pondencia estructural con las experiencias dia-
rias en situaciones contextuales especificas
(Graesser et al., 1994), ya que en ambos casos
se incluyen personas que realizan acciones pa-
ra lograr objetivos, existen obstdculos a estos
objetivos, se presentan reacciones emocionales
a los eventos, motivaciones fuertes y sentimien-
tos poderosos (Bruner, 1986). Por otro lado, se-
gin Graesser et al. (1994), los mecanismos de
inferencia y las estructuras de conocimiento
sobre el mundo que aparecen durante la com-
prension de las experiencias de la vida diaria
probablemente también aparezcan durante la
comprension de narraciones. En este contexto,
no existe motivo para suponer que los lectores
dejardn de lado estos mecanismos interpretati-
vos tan frecuentes en la vida diaria al leer tex-
tos narrativos. Otro aspecto a tener en cuenta
es que en general la educacion privilegia el gé-
nero narrativo, lo cual contribuye a tornarlo ac-
cesible (Kamberelis y Bovino, 1999). En cuar-
to lugar, la ficcion nos permite traer a la luz los
sentimientos y los pensamientos que guian los
valores y las creencias de nuestros propios es-
tilos de vida y facilita as{ la toma de concien-
cia sobre ellos (Ooka Pang et al., 1998). En
efecto, los elementos estructurales de los cuen-
tos y su organizacion estdn relacionados con su
funcionamiento cultural, al expresar inferen-
cias sobre las creencias humanas, actitudes,
valores, motivaciones y objetivos (Kamberelis
y Bovino, 1999). Por otro lado, cultivan el en-
tendimiento personal e interpersonal al presen-
tar las motivaciones de los personajes, sus in-
teracciones, y el conflicto entre sus objetivos y

las formas de alcanzarlos (Kamberelis y Bovi-
no, 1999). La narrativa también es poderosa en
tanto ayuda a los alumnos a definirse a si mis-
mos y a construir puentes hacia los demds, al
ofrecer contrastes con distintas perspectivas
(Boyle y Peregoy, 1998). Por ultimo, los deta-
lles culturales dan vida a un cuento, por lo que
facilita el retrato de esta clase de aspectos (Ya-
kota, 1998).

La busqueda de un texto apropiado escrito
en espafol fue particularmente ardua, pues este
debia cumplir con varios requisitos: incluir al-
glin elemento religioso tipico de la celebracion
navidefia en este pafs; presentar un cierto grado
de dificultad para evitar su transparencia abso-
luta; presentar un nivel aceptable (no excesivo)
de elementos facilitadores de la prediccion, etc.
Ademds, dado que una estructura narrativa bien
organizada (con patrones problema-solucion,
causa-efecto, etc.) facilita el recuerdo de infor-
macion (Bower, Black y Turner, 1994; Oller,
1995), un elemento determinante en la eleccion
del texto era la calidad de su estructura (es de-
cir, la presencia de personajes delineados, un
contexto definido, un tema claro, episodios na-
rrativos claros, resolucidn, etc.). Igualmente de-
terminante fue la presencia de aquellos elemen-
tos que hacen que un texto sea menos abstracto
y estimulan el interés cognitivo (como cons-
trucciones activas, ejemplos, imdgenes, des-
cripciones, analogias, comparaciones, emocion,
metdforas, vocabulario vivido, informacién
contextual, etc.). Sumado a lo anterior, el texto
que se propuso contenia informacién que los
alumnos podian relacionar o contrastar con ex-
periencias propias, y de este modo establecer
conexiones con sus conocimientos previos,
contribuyendo a que resultara interesante y
comprensible. En relacién al tema, se recurrio
al darea de las celebraciones o rituales, eventos
culturales en si mismos, lo que garantizaba la
presencia de elementos de la cultura, tanto ex-
plicitos como implicitos.

El procedimiento

Se describe a continuacién la implementacion
del trabajo con el fragmento citado de Mi plan-
ta de naranja lima. Al iniciar el estudio, se infor-
mo a los alumnos participantes que estdbamos
realizando una investigacion relacionada con la
ensefanza del inglés como lengua extranjera. Se
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recalcd que no era necesario estudiar, ya que las
actividades no serfan evaluadas o corregidas
desde el punto de vista gramatical ni léxico. En
un encuentro leyeron el texto y realizaron un
nuimero de actividades basadas en €l. Una vez
finalizada la etapa de recoleccion de datos, se
brindé informacion mds detallada sobre los ob-
jetivos de la investigacion a aquellos alumnos
interesados.

Los participantes recibieron instrucciones
escritas para realizar cada tarea, pero no limite
de tiempo. Las preguntas para elicitar los cono-
cimientos previos de los alumnos sobre el tema
del texto, que se contestaron antes de la lectura,
fueron abiertas, del tipo “Escriba todo lo que
sepa sobre...”; “Si no estd seguro, escriba lo que
cree que sabe” (segin modelo de Stahl et al.,
1996), y apuntaban a identificar su nivel de co-
nocimiento y sus actitudes, lo cual resulta fun-
damental ya que estas constituyen el punto de
acceso al material de lectura.

Los alumnos leyeron el texto sin limite de
tiempo y tomaron notas. Recibieron lineamentos
generales sobre cémo abordar la reformulacién
visual. Por ejemplo, se les brind6 una definicion
de esta tarea (representacion grdfica que combi-
na palabras, frases, y oraciones con dibujos, gra-
ficos, cuadros, grillas, etc.). No se determind
una longitud especifica para realizarla, ni se
aclar6 en qué idioma debian realizarla, y ningtin
alumno pregunté al respecto. La opcién de rea-
lizar esta tarea en espafiol, inglés, o combinando
ambas lenguas apuntaba a observar la interac-
cion entre la lengua materna y la extranjera, es-
pecialmente considerando que los escritores en
lengua extranjera, incluso los avanzados, se ba-
san en su conocimiento del discurso en la len-
gua materna durante el proceso de composicion
(Koda, 1994). También tuvieron la opcion de
elegir cualquier formato para hacer la reformu-
lacién visual (grdfico, cuadro, grilla, mapa
mental, esquema, diagrama, dibujo, etc.). Se les
permitié combinar dibujos con palabras, frases
y oraciones, aunque se recalcd que no estaba
permitido escribir un texto propiamente dicho.
Se desalentd la produccién de una reformula-
cién puramente visual (es decir, un dibujo sin
palabras, frases u oraciones) ya que hubiera re-
sultado demasiado idiosincrdsica, lo que no hu-
biera permitido ir en el andlisis mds alld del pla-
no individual. Dejando de lado estos detalles,
los alumnos no recibieron mds ayuda acerca de

46 como realizar la tarea.

Un motivo para la inclusion de la reformu-
lacion visual entre las tareas fue su simplicidad
y poder de representacion (Derrida, 1994), asi
como su utilidad para capturar respuestas emo-
cionales en la lectura, drea en que las teorias de
esquemas tienen falencias (Sadoski y Paivio,
1994). Ponerse en el lugar de otro requiere ima-
ginacién, y la reformulacion visual pretendia
ofrecer un espacio para su manifestacion. La
idea era que los alumnos respondieran en forma
visual para que fuera mds sencillo acceder a sus
sistemas no verbales e imaginativos (Arizpe,
2001; Pope Edwards y Mayo Willis, 2000; Sa-
doski y Paivio, 1994). Otra razén para la inclu-
sion de esta tarea residid en el poder de las imd-
genes como estrategia para recordar informacion
textual (Sadoski y Paivio, 1994). La integracion
de informacién textual en forma visual estd re-
lacionada con la comprension, la integracién y
el aprecio del material de lectura (Pope Ed-
wards y Mayo Willis, 2000; Sadoski y Paivio,
1994). Por ultimo, la reformulacién visual
apuntaba a estimular lo cognitivo por medio de
lo afectivo, en un intento por satisfacer la nece-
sidad percibida de unificar ambos campos (Mi-
llard y Marsh, 2001; Sanders Bustle, 2004;
Tierney, 1994), necesidad especialmente aguda
en el contexto de la realidad educativa en la Ar-
gentina que muchas veces limita y empafa el
desarrollo de esta dimension imaginativa.

Si bien los alumnos eran avanzados, su ca-
pacidad productiva era crucial para el desarrollo
de la reformulacion visual, ya que requeria la
inclusion de un fuerte componente narrativo por
la naturaleza misma del fragmento selecciona-
do. El elemento narrativo de esta tarea requeria
la integracion de conocimiento de distintos 4m-
bitos, incluyendo capacidades lingiiisticas, cog-
nitivas, sociales y pragmadticas (Allen et al.,
1994). A nivel lingiiistico, se requeria control
sobre la organizacidn logica y temporal. A nivel
cognitivo, se requeria el uso de los elementos
tipicos de los cuentos cortos, como eventos, ob-
jetivos, consecuencias, etc., asi como conoci-
miento sobre sus interrelaciones. A nivel del
conocimiento social, se requeria la explicacion
de las motivaciones y los comportamientos de
los personajes, asi como la inclusion de infor-
macion sobre ciertos estados mentales. A nivel
pragmadtico, era necesario contar con conoci-
miento sobre como crear el marco o contexto
para una historia; habilidad para diferenciar las
distintas voces presentes (por ejemplo, narrador



y personajes); habilidad para distinguir los per-
sonajes principales y secundarios y referirse a
ellos; destreza para no confundir sus roles y ac-
tividades; etc. Esta tarea requeria, en resumen,
de alta capacidad productiva (Allen et al.,
1994).

El andlisis de las reformulaciones
visuales

Para cada reformulacion visual se codificaron
los siguientes elementos, entre otros:

1) Su coherencia, evaluada de manera holisti-
ca, en base a una escalade 1 a 5, adaptada de
Penningroth y Rosenberg (1995), donde 1
equivale a un texto inadecuado con poca o
ninguna coherencia y 5 equivale a un texto
con coherencia completa. Determinar cémo
medir la comprension alcanzada fue un pro-
blema complejo. Por ejemplo, evaluar o juz-
gar las respuestas de los alumnos segtin su
grado de correspondencia con el texto o con
las respuestas de otra persona al texto (por
ejemplo, yo como docente-investigadora)
era cuestionable (Tierney, 1994).4

La escala utilizada fue la siguiente, segtin la
presencia en cada reformulacion visual de
uno o varios de los aspectos que se enume-
ran a continuacion:

® Nivel 1, inadecuado: a) texto plagado de
errores; b) sin muchos errores pero pura
interpretacién del alumno no motivada ni
justificada por el contenido textual; c)
con obstdculos, es decir falta alguna con-
dicién facilitadora de una accién inmi-
nente; d) con distracciones, es decir, ac-
ciones o estados inesperados que crean
nuevos objetivos para el lector, llevdndo-
lo temporaria o permanentemente afuera
del esquema navidefio de la cultura en
cuestion; e) texto disfuncional, con la re-
copilacion de hechos aislados o dispara-
tados de la historia sin marco conceptual
que guie el recuerdo, con problemas en el
orden de la informacién y/o detalles que,
si bien son mds o menos adecuados, re-
flejan la ausencia del esquema.

® Nivel 2, parcialmente adecuado: a) idea
central adecuada aunque sin detalles de
eventos y episodios; b) detalles (culturales)

adecuados pero con una idea central con
errores.

® Nivel 3, adecuado: idea central adecuada
con detalles de eventos y episodios des-
criptos en forma general.

® Nivel 4, bueno: idea central adecuada con
detalles de eventos y episodios descriptos
en forma especifica.

® Nivel 5, muy bueno: idea central adecua-
da con detalles de eventos y episodios
descriptos en forma especifica, con ri-
queza de detalles culturales y/o didlogos
culturalmente auténticos y/o 1éxico vivi-
do y vigoroso y/o uso de recursos narra-
tivos, etcétera.

Esta evaluacion constituy6 una unidad rele-

vante y significativa de andlisis, una medida ho-
listica de comprension.

2) La inclusion (u omisién) de aspectos cultu-

rales (previamente identificados) del conte-
nido textual.

Los aspectos (culturales y otros) identifica-
dos y codificados en cada reformulacién vi-
sual fueron los siguientes: “rabanada” mo-
Jjada en vino; comida escasa; regalo viejo y
usado; sin regalos nuevos de Papd Noel; na-
cimiento del Nifio Diablo; velorio del Niiio
Jesus; Misa de Gallo; afeitarse y vestirse
bien en Nochebuena, abrazarse, decir cosas
buenas y desear felicidades en Navidad; ale-
gria de los otros en la Iglesia; pobreza de la
familia; Tio Edmundo pone dinero para la
comida; rigueza de los Faulhaber, Villas-
Boas y Adaucto Luz; vida rural; tristeza de
la cena, cenar en silencio; no esperar rega-
los para no decepcionarse; poner las zapa-
tillas del otro lado de la puerta; y dormir
para olvidar. Un andlisis preliminar reveld
la necesidad de incluir aspectos adicionales
en la etapa de codificacion. Por ejemplo, el
hecho de que muchos alumnos no hicieron
referencia explicita al nacimiento del Nifio
Diablo ni al velorio del Nifio Jesiis pero si
mencionaron el tema religioso a nivel gene-
ral, motivé la inclusién de la categoria as-
pecto religioso. Algo similar ocurri6 con la
categoria tristeza de la cena ya que no todos
los alumnos mencionaron la tristeza de la ce-
na en particular, aunque si el clima triste de
la celebracion en general, razén por la cual

LECTURAY VIDA

N
Q



o
%)

JUNIO 2009

3)

4)

5)

6)
7)
8)

9)

se agregé la categoria »’4;\ — ﬁ Z..!” '&f ";"W" la Cl, errores evidentes,

tristeza general. Otra & inferencias del texto men-
categoria adicional inclui- 1& <fo 7y “!J o cionadas explicitamente, infe-
da por el mismo motivo fue ™ E & mLK 7 rencias erréneas y/o no motivadas
esperanza de Zezé (protagonista ni justificadas por el contenido tex-

de la novela, cuya familia es la que - ¢ &---’? l! tual, informacion irrelevante, racionali-
celebra la Navidad en el fragmento). ‘1':‘;1 zaciones, reducciones/simplificaciones, ge-
Si bien era 16gico considerar que este as- 4 neralizaciones, comentarios evaluativos de
pecto se desprendia de la categoria poner los alumnos, moral/interpretaciéon adecuada
las zapatillas, muchos alumnos no mencio- de los alumnos, moral/interpretacion inade-
naron este episodio especifico pero si se re- cuada o errénea de los alumnos, mencién
firieron a la esperanza del nifio. Otro caso explicita de sentimientos y motivaciones de
similar se dio con la categoria riqueza de los los personajes inferidos en el texto original,
Faulhaber, Villas-Boas y Adaucto Luz. Mu- mencion explicita de sentimientos y moti-
chos alumnos no mencionaron a estas fami- vaciones de los personajes inferidos erro-
lias en particular, aunque si abordaron el te- neamente a partir del texto original o no
ma de la riqueza, lo que motivo la inclusién justificados ni motivados por el mismo; y
de la categoria pobreza-riqueza. Lo mismo detalles culturales adecuados.>

ocurrié con la categoria desigualdad-injus-
ticia. En todos estos casos, la inclusion de
aspectos adicionales para su codificacion
apuntaba a evitar la subrepresentacion de
aspectos culturales clave, lo que hubiera
llevado a un andlisis distorsionado de los

10) Por ultimo, se clasificaron las reformula-
ciones visuales en consistentes (basadas en
el texto) o inconsistentes (no basadas en el
texto o incongruentes con la informacion
textual), especificando si habia elaboracio-
nes mds alld del texto (no motivadas por €l)

datos. . . . . .

e intrusiones o importaciones del autor (in-
Tema central: referencia a la celebracién na- formacion importada de afuera del texto,
videiia, ya sea por medio de su mencién ex- con imdgenes basadas en las ideas de los
plicita con palabras o su representacion con alumnos, en lugar de las del texto, y elabo-
imdgenes. radas por los mismos).

Inclusion de episodios narrativos, en base a

tres posibilidades: a) sin episodios especifi-

cos; b) con un episodio unico; c) con episo- Los resultados

dios miuiltiples, es decir, con sintesis de in-

formacién de episodios narrativos de varios ~ Resultados generales del andlisis de las
parrafos del texto. reformulaciones visuales basadas en el

Inclusion de imdgenes, tanto a nivel del pé- fragmento de Mi planta de naranja lima

rrafo individual como del texto completo
(sintesis de informacidn visual de varios pa-
rrafos del texto).

En este caso, una abrumadora mayoria de
alumnos (92%) eligieron el idioma del texto
base (espafiol) para realizar la reformulacion
Estereotipos de la C1. visual. Muy pocos alumnos combinaron am-
. . bos idiomas. Aproximadamente el 27% de los
Estereotipos de la C2 o cultura ajena. . 3’

alumnos incluyé un marco (tema y contexto).
Marco narrativo con contexto de situacién
para la historia, descripto con mds 0 menos
detalles, pero con la presencia de la si-
guiente informacion: referencia a la celebra-
cion navidefa de una familia pobre desde el
punto de vista de un nifio de la familia (na-
rrador).

Si bien la consigna de realizar una reformu-
lacion visual apuntaba a atraer la atencion e in-
terés de los alumnos, permitiéndoles sentir que
podian responder afectivamente al texto, el uso
de imdgenes visuales no fue tan significativo
como se anticipé (28,7%), tal vez a causa de un
sistema educativo que no incentiva este tipo de
La presencia de los siguientes elementos: respuesta a la lectura. Predominaron los cua-
elaboraciones, distorsiones, intrusiones de dros, grillas, y gréficos.



Los alumnos no distribuyeron las imdgenes
en forma estable en las reformulaciones visua-
les. Las usaron, por ejemplo, para describir pa-
rrafos especificos (76%) asi como también el
argumento, en este caso con imagenes referidas
al texto completo (56%). Un 65,7% hizo refe-
rencia al tema central de la Navidad. En este
sentido, las imdgenes se asociaron con la capa-
cidad de recordar la historia en general como la
de especificar temas y subtemas particulares.
Pocos alumnos utilizaron imdgenes que no des-
cribian ningtin episodio en particular (no supe-
rior al 24,6%).

Los alumnos eligieron formatos variados
para realizar las reformulaciones visuales. No
mds del 12% realiz6 una imagen Unica mientras
que el resto opté por imdgenes multiples. Casi
nadie (no mds del 4%) realiz6é una reformula-
cion puramente visual. La mayoria utiliz6 pala-
bras o frases (86%) y, en menor medida, oracio-
nes completas (56%).

Visualizacion de la aparicion de
estereotipos en las reformulaciones
visuales

Se clasificaron los estereotipos en dos grandes
grupos: por un lado, los correspondientes a la
C1 y por otro, los relacionados con la C2. En
cada caso, se agruparon los estereotipos en tres
categorias, segun hicieran referencia a los per-
sonajes principales (personalidad y/o apariencia
fisica), la celebracion navidefia en si misma, o
la historia narrada en el fragmento.

En general, los alumnos utilizaron palabras,
frases y oraciones para mencionar los elemen-
tos exoticos y atractivos en el contenido cultu-
ral del texto, y para referirse a las diferencias
entre ellos y los personajes, y entre sus propias
précticas y las de los demads. Los contrastes eran
generales y giraban alrededor de los incluidos
en el mismo texto: familias ricas/familias po-
bres,; abundancia de comidal/falta de comida;
Jesiis/Diablo; alegria/tristeza; fuegos artifi-

regalos. El modo como los alumnos ex-

por medio del uso de la lengua. El uso de adje-
tivos, muchas veces peyorativos, fue particular-
mente relevante. Los estereotipos se refirieron
principalmente a las tradiciones navidefias de
los propios alumnos. Ejemplos tipicos recurren-
tes incluyeron el drbol de navidad con adornos
y una estrella en la punta, regalos cuidadosa-
mente envueltos, fuegos artificiales, mesas lle-
nas de comida (pollo, vino, tortas, sidra o cham-
pafia para el brindis de navidad, etc.), la familia
reunida alrededor de la mesa, y la figura de Pa-
pd Noel, entre otros.

La reformulacién visual que presentamos
como Figura 1 captura algunos de estos estereo-
tipos. Como en la mayoria de los casos, el foco
es la dicotomia familias ricas familias pobres.
En esta casa hay luz y se presenta a cada miem-
bro de la familia rica con una gran sonrisa y un
regalo bellamente envuelto a su lado. No solo
hay comida y bebida en la mesa sino que el pla-
to de cada comensal tiene mucha cantidad de
distintos tipos de comida. Es interesante obser-
var los detalles referidos a la vestimenta (los
sombreros, mofios en el cabello de las mujeres,
corbatas y mofios en los cuellos; detalles deri-
vados de las tradiciones navidefias propias de la
cultura de este alumno), lo que apunta a la im-
portancia que este alumno atribuye a la vesti-
menta para esta celebracion. Véase, en contra-
posicion, la familia pobre, que estd triste, tiene
muy poco para comer y beber (con poca comi-
da en cada plato y nada de comida ni de bebida
en la mesa), no tiene luz, ni siquiera un regalo,
y ninguna razon para festejar (una similitud en
ambas celebraciones es que ambas familias be-
ben en copas). Comparativamente, este alumno
dibujé el escenario rico en una escala mucho
mds grande que el pobre, con una mesa mds
grande y muchos mds detalles en relacién a la
comida, la bebida, la ropa, y el contexto en ge-
neral. Hasta qué punto este hecho es revelador
a nivel cultural es, por supuesto, imposible de
establecer. En el mismo sentido, es imposible
explicar por qué hay mds miembros en la fami-
lia rica, especialmente si se considera que el

texto que los alumnos leyeron identificaba

mo numerosa e inclufa los nombres de

ciales/silencio, soledad; regalosifalta de Q ,{ en forma especifica a la familia pobre co-
"ﬂ %'(-‘_)%-
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presaron estos contrastes a nivel lin- £
glifstico es revelador, ya que sus
actitudes, creencias, valores,
preconceptos y prejuicios
emergieron claramente
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todos sus integrantes, mientras que
no se ofrecian detalles de este ti-

po en relacién a las familias ri-

cas de los doctores nombra-
dos en el fragmento.
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izquierda, se observa el drbol
de navidad, una intrusion de la
cultura de este alumno, nunca
mencionado en el texto. La bo-
tella (presumiblemente de vino)
y el pan constituyen un ejemplo
interesante de cudn inalcanza-
bles fueron los elementos cultu-
rales ajenos. Este alumno toma
la rabanada (pan embebido en
vino, tal como se explica en el
texto), un elemento no familiar,
y la adapta a lo que es posible
dentro de su marco de referen-
cia, es decir, una botella de vino
y algo de pan. A la derecha se
ve el drbol de navidad con rega-
los —nuevamente una intrusion
de la cultura propia—y la comi-
da que disfrutan las familias ri-
cas. Sin embargo, en ninguna
parte del fragmento se mencio-
na en detalle la comida. La tni-
careferencia es para la mesa lle-
na de comida y cosas deliciosas.
Para este alumno, una comida
deliciosa incluye pollo, sidra,
torta, vino y bombones. En esta
reformulacién, en contraposi-
cion a la anterior, el escenario
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Las dos reformulaciones presentadas como
Figuras 2 y 3 son del mismo tenor que la anterior,
en el sentido de que giran alrededor del contras-
te ricos-pobres. En la Figura 2, el autor no inclu-
yO6 personas, a excepcion de dos caras que mues-
tran el espiritu asociado a cada celebracion. A la

pobre incluye una mesa con
siete platos, lo que apunta al tamafio de esta fa-
milia, mientras que el escenario rico no tiene
ningtn plato, lo cual es congruente con la in-
formacion general provista en el texto en rela-
cién a ambas familias. Nétese también que este
alumno no especifica donde se sirve la bebida.

FIGURA 2




En la Figura 3, los mismos contrastes apare-
cen también en forma vehemente. En la pers-
pectiva rica, se observa un médico, con anteojos,
corbata, y una gran sonrisa, el drbol de navi-
dad con una estrella y ornamentos, los regalos
navidefios, los fuegos artificiales, y nueva-
mente la comida (pollo y vino una vez mds),
una intrusion de la cultura de los alumnos. Este
alumno hace un listado de lo que incluye —se-
glin su visién— una celebracion navidefia en una
familia rica: “brindis”, “felicidad”, “fuegos arti-
ficiales” y “regalos navidefios”. El escenario
pobre presenta la dnica ldmpara de la casa, la
falta de bebida y la comida escasa (que no se
materializé en un listado detallado de elemen-
tos como en el caso de la familia rica, tal vez
porque este alumno no tenia idea de cémo seria
la rabanada) asi como al padre de Zezé, barbu-
do, con un sombrero rotoso y vestimenta ultra-
jada. Nuevamente en este caso este alumno
enumera lo que asocia con una celebracién na-
videfia en una familia pobre: silencio, tristeza y
abandono. Un detalle interesante aqui es que se
presenta al padre de Zez¢ junto a una placa con
dos signos de interrogacion en contraste con la
placa del médico, que muestra su profesién en
letra grande. Lo que esto revela es la asociacion
que realiz6 este alumno entre la pobreza y la
falta de una profesion (es decir, de educacion en
el sentido mds amplio), una conexion tipica en
el marco del contexto cultural de este alumno.

La dltima reformulacién visual que presenta-
mos (Figura 4) ofrece una visién altamente idio-
sincrasica del fragmento. Las interpretaciones

FIGURA 4 Distrilaucdn ée/ ingeso for [%_U,nj,. les
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extremadamente personales como esta, en las
cuales los alumnos incluyeron sus opiniones
personales en relacidn al texto, abundaron. Este
alumno realizé un grifico de pobreza/riqueza
mostrando la distribucién de la riqueza en la so-
ciedad. La vasta mayoria disfruta de los fuegos
artificiales en navidad, mientras que Zezé y su
familia se presentan como la minoria (algo que
claramente contradice la realidad social en la
Argentina). Se identifican personajes en forma
individual (Totoca y Zezé) y se explicitan sus
actitudes y sentimientos (Totoca prefiere igno-
rar la realidad y Zezé siente impotencia). Se
menciona la mafana del 25 de Diciembre, so-
leada para este alumno, aunque no aparece en el
texto. Los zapatos —que en el fragmento son za-
patillas y fueron puestas del otro lado de la
puerta— aqui aparecen afuera, vacios y rotosos,
y se los toma como representacion de la cruel-
dad de la situacién en que estd la familia.

i FIGUrA 3
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Discusion

En general, las representaciones mentales del
texto (materializadas en las reformulaciones vi-
suales) contenfan informacion derivada tanto
del texto propiamente dicho como de las inter-
pretaciones idiosincrdsicas de los alumnos. En
el aprendizaje cultural, es fundamental que el
alumno no utilice solamente su propia expe-
riencia durante el proceso interpretativo sino
que intente transferir su situacidon a contextos
diferentes e imagine cdmo serfa ser alguien di-
ferente (Byram y Morgan, 1994; Mountford y
Wadham-Smith, 2000; O’Byrne, 2003). Aun-
que la experiencia personal y las observaciones
de otras personas contribuyen a esta transferen-
cia, los alumnos necesitan contar con una con-
siderable cantidad de informacién estructurada,
que les permita reconocer e identificar diferen-
cias en contexto.

En todos los casos, la masiva percepcién de
elementos diferentes, exdticos, atractivos, etc.
ayudé a los alumnos a focalizar la atencién en
las diferencias entre ellos y los otros. Este resul-
tado demuestra la apertura de los alumnos a in-
vestigar distintos horizontes de ideas, asi como
también su dificultad manifiesta para hacerlo,
revelada aqui como un enfoque estereotipado
del contenido textual. La confrontacién con los
valores y significados presentes en las perspec-
tivas de los otros (en este caso miembros de
otros grupos sociales u otras subculturas, como
lo es el contexto brasilefio) no es suficiente pa-
ra entender una realidad cultural diferente des-
de la perspectiva de sus miembros y su mundo.
Para hacerlo, es necesario relativizar las ideas
propias y dar prioridad a las de los otros (By-
ram, 2000). Este estudio demostré que las acti-
tudes y creencias de los alumnos constituyeron
un marco para la interpretacion de informacién
nueva, que fue recordada de modo consistente
con las actitudes y creencias propias. Al juzgar
la alteridad en base a sus propios pardmetros
culturales, los alumnos generaron perspectivas
distorsionadas plagadas de imdgenes visuales
estereotipadas. La mayoria de los alumnos de-
mostrd interés por descubrir perspectivas alter-
nativas en la interpretacion de fenémenos fami-
liares y no familiares dentro de las prdcticas
culturales ajenas. Sin embargo, el marco cultu-
ral propio medi6 siempre en la interpretacién, y
los llevé a utilizar los recursos a su alcance pa-

52 raabordar lo diferente, en general desde una po-

sicién etnocéntrica (Alred, Byram, y Fleming,
2006; Byram y Grundy, 2003; Byram, Nichols y
Stevens, 2001).

El reconocimiento de la diversidad dentro
de una cultura o subcultura implica ir mds alld de
la comparacion y la confrontacion incidental e
implicita para acceder a la perspectiva de los
otros y a interpretaciones alternativas del mundo
dejando de lado visiones estereotipadas (Byram
y Fleming, 2001; Kramsch, 1993, 1998; y Neu-
ner y Byram, 2003). Estos alumnos no buscaron
patrones culturales significativos mds alld de los
estereotipos, detrds de lo visible, ni reflexiona-
ron sobre la adecuacién con que la vision de la
otra cultura ofrecida por el texto representaba
fielmente la perspectiva y voz de sus miembros.

Aventuramos que la dificultad de captar lo
otro, lo ajeno, puede deberse al rol de los prejui-
cios personales, el sesgo personal, la informa-
cion parcial y los supuestos sobre intenciones en
la realizacion de apreciaciones y evaluaciones
sobre el contenido textual. Lo extrafno, lo dife-
rente (como la vision religiosa en el fragmento)
no ofrecid proteccion y reveld la imposibilidad
de morada, lo no reconciliable. En este sentido,
el contenido cultural de un texto puede ser con-
cebido como una biblioteca, con elementos in-
hallables (Moreiras, 1991).

Esta investigacion reveld una presencia recu-
rrente de estereotipos en la captacion del conte-
nido cultural del texto narrativo utilizado, lo que
pone de manifiesto la necesidad de abordar los
estereotipos en el aula. Es importante abordar las
actitudes negativas de los alumnos en un intento
por hacerlos receptivos a otras culturas, sus
miembros y sus lenguas. En este sentido, pensa-
mos que los estereotipos deben ser revelados
(Widdowson, 1995), ya que pueden ayudar a los
alumnos a comprender cémo se utiliza una len-
gua en una comunidad determinada y como al-
gunos conceptos culturales clave son percibidos
por los miembros de una cultura dada, asi como
por observadores externos. La idea es que los
alumnos, por medio de la comparacion y la con-
frontacion, examinen la validez de sus creencias,
acepten que otras personas pueden tener valores
e ideas diferentes y reconozcan que sus normas
no son superiores ni mds naturales que las de los
demds (Ley de Educacién Nacional, 2006). Es-
te estudio remarca entonces la importancia de
que los alumnos confronten sus estereotipos por
medio de textos culturalmente cargados, tanto



en la ensefianza de la lengua materna como de
las lenguas extranjeras. El objetivo es favorecer
la neutralizacion de emociones negativas hacia
la cultura meta (o una subcultura dentro de una
cultura nacional) y también la reduccion de acti-
tudes hostiles hacia sus miembros y sus valores,
ideas y creencias. Esto les permitird abandonar
su perspectiva monocultural y adoptar una pers-
pectiva intercultural (Byram y Fleming, 2001;
Neuner y Byram, 2003; Byram, 1984).

Este estudio resalta también la importancia
de ayudar a los alumnos a comprender, aceptar
y respetar diversas culturas. En contextos edu-
cativos plurilingiies y pluriculturales como los
de nuestro pais, esto se traduce en la compren-
sion, la aceptacion y el respeto por la diversidad
dentro de la cultura nacional o sus distintas sub-
culturas, mds alld de la tolerancia, hacia el apre-
cio y la celebracion de todo lo bueno que hay en
los demads (Ooka Pang et al., 1998; Opitz, 1998;
Rasinsky y Padak, 1998a y b). El aprecio por la
diversidad es especialmente critico en escuelas
monolingiies y monoculturales, donde no se
cuenta con la ventaja de tener alumnos de dis-
tintos origenes (Thisted et. al, 2007). En estos
contextos, discutir qué se entiende por “normal”
es importante (como sugiere Shannon, 1998), ya
que al hacerlo se suspenden el descreimiento y
la falta de confianza en los alumnos diferentes.
Ademds, es importante porque en general las
normas escolares son construcciones sociales
sesgadas que tienden a preservar las pricticas
de los “normales” y los “exitosos”.

Reflexiones finales

A pesar de que el tema del papel de la cultura en
la ensefianza de lenguas extranjeras ha adquiri-
do notable popularidad en la actualidad, tanto
entre investigadores como docentes, no existe
una formulacién clara sobre el papel de los es-
tereotipos en el abordaje del contenido cultural
del material de lectura utilizado en la ensefian-
za de lenguas extranjeras. La ausencia de inves-
tigaciones especificas en esta direccidn es preo-
cupante, en particular en el plano pedagdgico.
Considerando la importancia que adquieren los
factores culturales en la lectura, la necesidad de
explorar el papel de los estereotipos dentro de
dichos factores culturales emerge claramente.
Este estudio constituye un paso en esta direc-
cion ya que para generar experiencias de lectura

positivas y gratificantes en L2 es fundamental
saber como canalizar las visiones estereotipa-
das que todo encuentro con una cultura diferen-
te produce.

Para concluir, los resultados de este estudio
son aplicables al contexto del aprendizaje del es-
pafiol como lengua materna y del espafiol como
segunda lengua en el contexto de la Argentina as{
como de otros paises de América Latina. Los es-
tereotipos aparecen también durante la lectura en
espafiol. Se define la cultura en sentido amplio,
de manera que dentro de una cultura nacional co-
mo la de Argentina existen distintos contextos
socioculturales tnicos, con identidad propia, que
constituyen microculturas o subculturas dentro
de la cultura nacional. Esta gran diversidad de
contextos hace que la realidad cultural del ma-
terial de lectura en espafiol genere también difi-
cultades: en nuestras aulas conviven alumnos
(nifios, jévenes y adultos) de todo el territorio
nacional (es decir, de distintas provincias), pro-
venientes de los pueblos originarios, de paises
limitrofes, de Perd, de la region asidtica (Corea,
Taiwdn), o de algunas naciones africanas, hijos
de campesinos sin tierra o trabajadores rurales
en condiciones precarias, nifios y jovenes pro-
venientes de barrios urbanos estigmatizados co-
mo peligrosos o bajos, o hijos de la poblacién
gitana, entre otros. Asi, el entramado de cultu-
ras en el aula (nétese el plural, tal como lo re-
calcan Thisted et al., 2007) agrega complejidad
a la enseflanza del espafiol como lengua mater-
na y segunda, asi como también al abordaje de
la lectura en espaifiol en distintos contextos de la
educacion formal. Por lo tanto, realizar una se-
leccién cuidadosa de los textos para el trabajo
en clase y brindar claves socioculturales para la
interpretacion de textos, tanto en L1 como en
L2, parece fundamental.

Creemos que los resultados de esta investi-
gacion también podrdn ser utilizados en cursos
de formacion docente inicial y continua para
educadores de lenguas nativas, lenguas extran-
jeras, segundas lenguas, asi como educadores
de las distintas dreas o disciplinas dentro del cu-
rriculum escolar (por ejemplo, literatura) en
distintos dmbitos (EPB, ESB y Polimodal, nivel
terciario, universidades publicas y privadas,
etc.), con el fin de concienciar a los docentes
sobre las implicancias de este tema. En particu-
lar, este estudio subraya la necesidad de concien-
cia sobre la inevitabilidad de abordar imdgenes
estereotipadas en el aula y sobre la importancia
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de brindar claves socioculturales para la inter-
pretacion de textos, tanto en L1 como en L2.

Por dltimo, a nivel internacional, la tendencia
hacia el aula plurilingtie, multiétnica y multicul-
tural es particularmente significativa en paises
como Estados Unidos, donde la inmigracién ha
aumentado drasticamente en los ultimos afios, re-
marcando una vez mds la importancia de los fac-
tores culturales en la educacidn en general y en el

aprendizaje de lenguas en particular (Labov,
2003). En este sentido, este estudio sera relevan-
te también en el contexto de “English learners
(ELs)” (alumnos que aprenden inglés como
segunda lengua en paises angloparlantes) en el
marco de la ensefianza del inglés como lengua
materna en el aula multilingual, multiétnica y mul-
ticultural tipica de paises como Estados Unidos,
Nueva Zelanda, el Reino Unido, Canada, etcétera.

Fragmento de Mi planta de navanja lima

En la cocina estaba Dindinha, que habia venido para hacer
"rabanada" mojada en vino. Era la cena de Nochebuena.
Le comenté a Totoca:

—Y mira, hay gente que ni siquiera tiene eso. El tio Edmun-
do dio el dinero para el vino y para comprar las frutas para
la ensalada del almuerzo de manana.

Totoca estaba haciendo el trabajo gratis, porque se habia
enterado de la historia del Casino Bangu. Por lo menos,
Luis tendria un regalo. Una cosa vieja, usada, pero muy lin-
da y que yo querfa mucho.

—Totoca.

—Habla.

—{Y no voy a recibir nada, nada, de Papa Noel?

—Pienso que no.

—Hablando seriamente, icrees que soy tan malo como dice
todo el mundo?

—Malo, malo, no. Lo que pasa es que tienes el diablo en la
sangre.

—jCuando llega la Nochebuena, querria tanto no tenerlo!
Me gustarfa tanto que antes de morir, por lo menos una
vez, naciese para mi el Nifo Jests en vez del Nino Diablo.
—Quién sabe si a lo mejor el afilo que viene. . .

—Por qué no aprendes y haces como yo?

—Y qué haces?

—No espero nada. Asi no me decepciono. Ni siquiera el Ni-
o Jesus es eso tan bueno que todo el mundo dice. Eso que
el Padre cuenta y que el Catecismo dice...

Hizo una pausa y quedé indeciso entre contar el resto de
lo que pensaba o no.

—:Cémo es, entonces?

—Bueno, vamos a decir que fuiste muy travieso, que no me-
recfas un regalo.

—Pero ¢Luis?

—Es un angel.

—¢Y Gloria?

—También.

—Y yo?

—Bueno, a veces..., tomas mis cosas, pero eres muy bueno.
—Y Lala?

—Pega muy fuerte, pero es buena. Un dia me va a coser mi
corbata de mono.

—¢Y Jandira?

—Jandira tiene ese modo. .
—Y mama?

—Mama4 es muy buena; cuando me pega lo hace con pena'y
despacito.

—Y pap&?

—;Ah, él no sé! Nunca tiene suerte. Creo que debe haber si-
do como yo, el malo de la familia.

—iEntonces! Todos son buenos en la familia. ;Y por qué el
Nino Jests no es bueno con nosotros? Vete a la casa del
doctor Faulhaber y mira el tamaino de la mesa llena de co-
sas. Lo mismo en la casa de los Villas-Boas. Y en la del doc-
tor Adaucto Luz, ni hablar...

Por primera vez vi que Totoca estaba casi llorando.

—Por eso creo que el Nifio Jestis quiso nacer pobre sélo pa-
ra exhibirse. Después El vio que solamente los ricos ser-
vian... Pero no hablemos més de eso. Hasta puede ser que
lo que diga sea un pecado muy grande.

. pero no es mala.

Se quedd tan abatido que no quiso conversar mas.

Ni siquiera querfa levantar los ojos del cuerpo del caballo
que pulia.

Fue una comida tan triste que ni daba ganas de pensar. To-
do el mundo comi6 en silencio, y papa apenas probd un po-
co de "rabanada". Ni siquiera habia querido afeitarse. Tam-
poco habian ido a la Misa del Gallo. Lo peor era que nadie
hablaba nada con nadie. Mis parecia el velorio del Nino Je-
sis que su nacimiento.

Papa agarr6 el sombrero y se fue. Salié, incluso en zapati-
llas, sin decir hasta luego ni desear felicidades. Dindinha sa-
¢6 su paniuelo y se limpié los ojos, pidiendo permiso para ir-
se en seguida con tio Edmundo. Y este puso algn dinero
en mi mano y en la de Totoca. A lo mejor hubiese querido
dar mas y no tenfa. A lo mejor, en vez de darnos dinero a
nosotros, desearfa estar dindoselo a sus hijos, alla en la ciu-
dad. Por eso lo abracé. Tal vez el tnico abrazo de la noche
de fiesta. Nadie se abrazé ni quiso decir algo bueno. Mam4
fue al dormitorio. Estoy seguro de que ella estaba llorando,
escondida. Y todos tenian ganas de hacer lo mismo. Lala fue
a dejar a tio Edmundo y a Dindinha en el portén, y cuando
ellos se alejaron caminando despacito, despacito, coment6:
—Parece que estin demasiado viejitos para la vida y cansados
de todo. . .

Lo mas triste fue cuando la campana de la iglesia llené la no-
che de voces felices. Y algunos fuegos artificiales se elevaron
a los cielos para que Dios pudiera ver la alegria de los otros.
Cuando entramos nuevamente, Gloria y Jandira estaban la-
vando la vajilla usada y Gloria tenia los ojos rojos como si
hubiese llorado mucho.

Disimul9, diciéndonos a Totoca y a mi:

—Ya es la hora de que los chicos vayan a la cama. Decia eso
y nos miraba. Sabla que en ese momento alli no habia ya
ningan nifno. Todos eran grandes, grandes y tristes, cenan-
do a pedazos la misma tristeza.

Quiza la culpa de todo la hubiera tenido la luz del farol me-
dio mortecina, que habia sustituido a la luz que la "Light"
mandara cortar. Tal vez.

El reyecito, que dormia con el dedo en la boca si era feliz.
Puse el caballito parado, bien cerca de él. No pude evitar pa-
sarle suavemente las manos por su pelo. Mi voz era un in-
menso rio de ternura.

—Mi chiquitito.

Cuando toda la casa estuvo a oscuras pregunté bien bajito:
—Estaba buena la "rabanada", :no es cierto, Totoca?

—No sé. Ni la probé.

—Por qué?

—Se me puso una cosa rara en la garganta que no me dejaba
pasar nada... Vamos a dormir. El suefio hace que uno se ol-
vide de todo.

Yo me habia levantado y hacia barullo en la cama.
—Adénde vas, Zezé?

_Voy a poner mis zapatillas del otro lado de la puerta.
—No las pongas. Es mejor.

—Las voy a poner, si. A lo mejor sucede un milagro. Sabes
una cosa, Totoca? Quisiera un regalo. Uno solo. Pero que
fuese algo nuevo. Solo para mi...

Miré para el otro lado y enterré la cabeza debajo de la al-
mohada.

José Mauro de Vasconcelos, 1971: 39-43




Notas

1. Los estudiantes estaban inscriptos en la materia
Lengua Inglesa II en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion de la Universidad Na-
cional de La Plata en Argentina. Participaron en
cumplimiento parcial de los requisitos de la ma-
teria.

2. Para una descripcién mds detallada, véase Porto,
2003.

3. El fragmento es una traduccién del portugués.
Este hecho agrega un elemento de complejidad a
este estudio, ya que la traduccién misma necesa-
riamente “media” en el acceso de los alumnos al
contenido cultural del texto. Sin embargo, estas
consideraciones estdn fuera del alcance del pre-
sente articulo.

4. Las variaciones en la asignacion de esta coheren-
cia global dependieron de la presencia (o ausen-
cia) de los siguientes aspectos:

a) una linea argumental fdcilmente identificable
(uno puede decir con confianza qué estd pasando)
por medio de una secuencia clara de eventos (se-
cuencia temporal y de eventos);

b) un desarrollo claro de la historia (argumento y
detalles relevantes) donde el escritor se mantiene
en foco/tema, sin digresiones (cada elemento lin-
giifstico y no lingiifstico presente en la reformu-
lacion visual contribuye al desarrollo de la histo-
ria), con una buena organizacion;

¢) un contexto de situacién por medio del cual el
escritor orienta al lector;

d) Iéxico vivido y vigoroso;
e) una variedad de detalles culturales; y

f) detalles (culturales y otros) organizados segin
un plan discernible.

Solo se consideré el impacto de los errores meca-
nicos (puntuacion, ortografia, gramdtica, etc.) en
la coherencia de las producciones escritas cuando
interferian con la comunicacion.

5. Se definen a continuacion los términos utilizados
para la evaluacidn:

a) elaboraciones: informacion proveniente de un
esquema apropiado; extensiones culturalmente
apropiadas del texto (con mayor o menor preci-
sion);

b) distorsiones: informacion cultural inapropiada;
modificaciones textuales culturalmente inapro-
piadas;

¢) errores evidentes: una accion lleva a un resul-
tado inesperado o inapropiado; errores explicitos
sin una base cultural identificable; detalles ajenos
o extrafios no motivados por el texto o el esque-
ma;

d) intrusiones de la cultura C1 (propia): prove-
nientes de las ideas y la cultura de los alumnos;

e) inferencias del texto mencionadas explicita-
mente;

f) inferencias erréneas y/o no motivadas ni justi-
ficadas por el contenido textual;

g) informacidn irrelevante: aquella informacion
(sobre eventos, lugares, personajes, pensamientos
y sentimientos de un personaje, etc.), no necesa-
riamente referida a aspectos culturales, que no
tiene lugar en el fluir de los eventos clave de la
historia; resultado de una lectura local y de asig-
nar a todo el material el mismo valor o importan-
cia, con la focalizacién en informacién que no
pretende ser focal;

h) racionalizaciones: relacion de detalles y pre-
sentacion de los mismos como aparentemente co-
herentes. De dos tipos, segtin se relacione un de-
talle del texto con otro no presente en el mismo
(invenciones) o dos detalles presentes en el texto
(con el uso de cohesidn para relacionar elementos
que no deberian haber estado relacionados);

1) reducciones/simplificaciones: proceso de resu-
men de dos o mas oraciones, con un estilo con
menos palabras y detalles que el original; uso de
palabras generales; presencia de proposiciones
generales, es decir, con términos que resumen las
acciones mds bdsicas del esquema navidefio en
cuestion;

j) generalizaciones: una reduccién mds significa-
tiva donde las palabras generales reemplazan a
los sustantivos especificos; uso de proposiciones
generales, de naturaleza mds topical que las re-
ducciones;

k) evaluacién de los alumnos: mencién de una
opinién o actitud de los alumnos sobre una idea
en el texto (no el mero copiado de las opiniones
de los personajes del fragmento o de la opinién
del escritor del texto);

1) moral/interpretacion adecuada de los alumnos:
elaboracion de los alumnos basada en el texto;

m) moral/interpretacion inadecuada o errénea de
los alumnos: elaboracién de los alumnos no mo-
tivada ni justificada por el contenido textual;

n) mencién explicita de sentimientos y motiva-
ciones de los personajes, inferidos en el texto ori-
ginal;

0) mencidn explicita de sentimientos y motiva-
ciones de los personajes inferidos erréneamente a
partir del texto original o no justificados ni moti-
vados por el mismo;

p) detalles culturales adecuados: coherentes con
el esquema navidefio en esta cultura.
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