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EL OJO Y EL OIDO: ¢ MUSICA POPULAR O
TEXTOS ACADEMICOS? (PORTUGUES Y
COMPRENSION LECTORA EN LA
UNIVERSIDAD)

Carlos Alberto Pasero
Universidad de Buenos Aires

“Sed cum legebat, oculi ducebantur per paginaet c
intellectum, uox autem et lingua quiescebant”. San
Agustin,Confesiones

1. Introduccion

¢, Qué atavica relacion (ideoldgica y representabiomae la
lengua portuguesa con la musica? ¢De qué manédugeirdn el
abordaje del texto escrito en cursos de lecto-cengidn de
portugués como lengua extranjera en la universidg@@mo
revalorizar, en relacion con la lengua portugutsahabitos de
la cultura letrada por medio de contenidos y dispos

pedagdgicos adecuados?

Existe una tendencia muy marcatigilmente verificable en
la practica docentea relacionar, tanto a nivel educativo como
popular, el portugués con la sonoridad y la musksto se
traduce en el uso mas marcado, en clases de péstugngua
extranjera, de recursos didacticos como la audid@nanciones.
Si bien se trata de una metodologia a la que tandgiéacude en
la enseflanza de otras lenguas, en el caso delgpésgula
asociacion imaginada de esta lengua con la mudea&xtendida



fama del cancionero popular refuerzan esa pragtiearevisten
de un halo de deseo.

Nuestro interrogante musical, aparentemente inmsate,
busca, en principio, repensar, por medio del cetdralo
especifico y lo problematico de la actividad leat@n lengua
portuguesa para extranjeros, en un contexto imagiea el cual
esa lengua, a diferencia de otras lenguas de aylim no se
percibe claramente en nuestro medio como un “in&nio” de
saber. En este sentido, junto con Klett (2001)n%deramos
esencial un trabajo de investigacion que revelectamdad como
se teje el mundo representacional de las lenguaangxas
donde se entrelazan consideraciones sobre ‘lazbelke utilidad,
la riqueza, la musicalidad, la facilidad, la |6ga@éa necesidad de
las mismas™ (Klett 2001: 82). Nos preguntamos, famto, ¢ cual
es el lugar imaginado del escrito y del impresouanmarco
eminentemente musical?

Puede definirse el concepto de representacidmalsoamo
“una forma de conocimiento especifico, el saber shaitido
comun, cuyos contenidos manifiestan la operaciomprdeesos
generativos y funcionalmente caracterizados. Esertido mas
amplio designa una forma de pensamiento sociatfe(éb 1989:
474). Las representaciones sociales posibilitaactadn, tienen
un caracter colectivo y conforman identidades dagiaEstan
constituidas por los razonamientos que hacen lesoipas en su
vida diaria y sobre las categorias que utilizaragkr cuenta de
la realidad. En relacion con el lenguaje, estoiagn“considerar
las representaciones no sélo como esquemas oilbeesad
socialmente compartidos de la percepcion y evalmade los
distintos fendmenos linglisticos sino también catisefios mas
0 menos complejos del universo social que los dsssusobre el
lenguaje construyen, aunque hablen sélo del leafjarnoux y
Bein 1999: 9). Las representaciones sociales dejubge se
localizan en las opiniones comunes que emiten &dahtes
sobre su propia lengua o las de otras comunidadstan
constituidas por "esas ideas compartidas sociagmacerca de
las lenguas, ideas que se interponen entre nueséctica
linglistica real y la conciencia social de esa toraccomo ‘el



aleman es dificil' o 'el inglés es util para comnsegrabajo
(Bein, 2002).

En este articulo nos interesa discutir, desde rlopde vista de
las representaciones sociales y la funcién fornaderla lectura
y la escritura en la universidad, el problema qlenmtpa la
relacion didactica entre lengua portuguesa, lecturausicalidad
imaginada. Por otra parte, nos proponemos tambshozar
algunas soluciones en torno de la seleccion despwmigs que
tengan en cuenta la materialidad del escrito,riidiones de la
cultura letrada y los marcos epistemoldgicos dis@Epos
generales en humanidades y en ciencias soc@esel fin de
revertir esos condicionantes imaginarios muchas esec
distractivos en relacion con los objetivos de lezten nuestro
ambita

Las reflexiones de este trabajo estan enmarcadasugstro
desempefo docente en el Departamento de Lenguasrihésdde
la Facultad de Filosofia y Letras de la UniversidieadBuenos
Aires. Alli, los cursos (articulados en tres nigglelemental,
medio y superior, de duracién cuatrimestral cada) urenen
como objetivo central brindar a los alumnos de dauftad los
instrumentos conceptuales y procedimentales parade forma
autdbnoma, materiales bibliograficos (estudios, aupaciones y
documentos). En nuestro caso, textos académicos ioterés
profesional, humanisticos o de ciencias socialex;gulentes del
ambito de expresion portuguesa.

2. Representaciones de la lengua masical

La comparacion (claramente ideoldgica) entre lengumdsica
no es exclusiva del portugués. A proposito de oleaguas
también se alude a ellas, metaféricamente, a patér
representaciones musicales o en las cuales seb@etia
relacion expresa entre empatia 0 antipatia, emoegiatica,
sonido y ruido. Relafio se refiere, por ejemplojos ‘fuidosos
lenguajes del continente negro” y, en contraposjcadirma que
“el italiano es de una armonia realmente insupetatitelano
1946: 184 y 139). Es muy sabido, por otra parte, €uhabla se
emparienta con el canto y las formulas memoristidasde
tiempos muy antiguos en todas las culturas.



No obstante, en el caso de la lengua portuguesa nos
deparamos a cada pasa@on un fuerte entramado
representacional urdido (como consecuencia de gafiaatores)
en torno de la musicalidad y la oralidaBor ejemplo: “Brasil es
la tierra festiva de la musica” sentenciaba Chvesto de
Camargo en 1948 y el traductor @s sertbes Benjamin de
Garay, anotaba en 1942: “El idioma portugués, sSonmon
retumbos de campana, grave o musicalizado en dogirde
carrillon, no podia responder al medio americardrios afios
antes, en 1935, la revis@aras y Caretagompuso una pagina
emblematica. Reuni6 bajo el titulo “Dos soneto©ther/o Bilac”,
presididos el retrato del autor, uno al lado ded,dbs poemas en
portugués, “Lingua portuguesa” y “Mdusica brasilti(Rasero
2004: 202, 214, 224 fig. 4). Por una parte, pugitecarse un
constructo imaginario en torno de la oralidad pobres la
escritura que reconoce como causa Yy objeto undigoss
tradicion poética musical, de cufio erudito o popuianto en
Portugal como en el Brasil y, por otra parte, kspncia repetida
de los consabidos estereotipos ufanistas, carrseaey luso-
tropicalistas del discurso politico y publicitario, que incluye,
infaltable, la fama mundial del carnaval de RidJdeeiro.

En lo que respecta a la literatura poética, recnodeque un
nexo de larga tradicion hunde raices en el plantademultura
erudita en el corpus de la poesia galaico-portegmesdieval.
Atraviesa luego la produccion épica y lirica delparo
portugués renacentista y barroco (Camoes; “Bocénfiwno”),
fertiliza rupturas y logros romanticos y emerge goestigio y
vigor, luego del simbolismo y la eclosién vangust@ihasta hoy,
a ambos lados del Atlantico (Fernando Pessoa, Saeita
Méario y Oswald de Andrade, Vinicius de Moraes, Dmond,
Leila Miccolis, Sophia de Mello Breyner Andresenaul®
Leminski, Ana Cristina Cesar, etc.).

Paralelamente y en estrecha relacion, la musicalaoen
lengua portuguesa ha conocido, en la segunda galtsiglo
pasado, una enorme difusion internacional, congsdgraos
nombres de Amalia Rodrigues, Antonio Portugal, J8dberto,
Vinicius de Moraes, Caetano Veloso, Chico Buardbelce
Pontes, Giberto Gil, Marisa Monte, entre otrosiresidable que



semejante terreno ha servido, en parte, para qtikzéea un
imaginario que asocia la fonética portuguesa caitneb poético
y musical.

La relacibn de la lengua portuguesa con la mdusica,
especialmente con la musica popular brasilefia faasamba),
es un fenbmeno que comienza a prestigiarse, lo oncpe el
tango, alrededor de 1930 (1). Esa circunstanciavéal fue
posible porque actud, por una parte, el sustrattiqm antes
mencionado, el progresivo afianzamiento de la izaagion
brasilefia en el contexto internacional y la emergede una
industria cultural en expansion. El escritor y pdista
Christovam de Camargo, de visita en Buenos AiregaHmales
de la década del veinte, vislumbraba a propoésittadreusica y
del fatbol:

Com a nossa musica poderiamos empreender Otimaganoga
no estrangeiro. Agora, com as vitorias do pé lewmsilna
Europa, ficou provado que um quadro de futebolrdmntmuito

mais para 0 nosso bom nome no exterior do que digia de
luzidas embaixadas: devemos, pois, deslocar odmgcservicos
de propaganda, alterar o critério de expansao deonparas
além das fronteiras

(...)

Daqui ndo ha fugir: si temos necessidade de queordsecam la
fora, organizemos robustos quadros de futebol, doros
conjuntos de musicos bem afinados no maxixe, @reok no
mundo esses bons, verdadeiros patriotas, que wsadkss serao
rapidos e imensamente proveitosos... (Camargo 1233:y

223).

A estos aspectos debe sumarsele el problema dmdgenes
de lengua que reproducen los hablantes nativod emterior,
construidas en el contexto histérico poscoloniallaleivalidad
entre brasilefios y portugueses. Es preciso ten&uenta que
"Cada comunidade linguistica possui, interiorizads imagem
da lingua que utiliza e essa imagem nao é a mesntadas as
comunidades" (Guinote 1987: 587). Esto significa uimagen
(o las imagenes) transmitidas por los hablante®leexterior
deben de tener un papel importante en la aceptatedmesa
lengua como extranjera. En este sentido, la engafida una



lengua extranjera reproduce, fuera de su pais,ini@genes

construidas en su comunidad de origen. Esas imagereniten

apreciar la conciencia de un sesgo diferenciadbipdeugués

brasilefio con respecto al portugués europeo, qoe hiacapié

no solo en caracteristicas l|éxicas o discursivaso, si
fundamentalmente, en las relativas al desempeid ¢taa
entonacion y la prosodia. Escribié Christovam dem@go:

A aspera prosdédia inicial ameigou-se, tornou-sdlueda e
musical.

Enquanto o idioma portugués da Europa estaciond& pe
fatalidade de estacionamente do povo que o form@ortugués

da América renasce em novos acentos e vibracdes pa
acompanhar o ritmo ascencional de um povo (Camag§b:
142-3).

Kerber (2002) analiza, desde el punto de vista ae |
representaciones sociales, el papel que repres€atnen
Miranda en los afios treinta como difusora de laicadsrasilefia
en el exterior, especialmente en la Argentina,saderadicarse
en los Estados Unidos. Como consecuencia de lantoyu
politica y cultural del momento, la mausica prodwo se
retroalimenté de un imaginario nacionalista y uftmi que
identificaba al Brasil con el samba. Kerber (2Q026) rescata un
tema musical de 1933, interpretado por Carmen Maan
intitulado “Bom dia, meu amor!”. En él pueden ajaese las
relaciones entre las nacionalidades mas prestgjiosalas
lenguas, de entre las cuales la portuguesa seaafiomsobre las
demas:

Nas aulas de francés e de espafiol/ De inglés,atiant, de
alemé&o/ A gente aprende sempre a licao:/ “Goog-mgyigood-
morning my dear/ “Buon giorno, bonjour mom amouvias o
gue é melhor dos trés é o portugués:/ “Bom dia, k@w@or,
amor!”// “I love you, | love you, je t'aime/ Te @ro, te quiero
amor”/ Mas o que é melhor dos trés é o portuguiEst/te amo
meu amor”

Con respecto a la cancion popular como recursoctiodé
Mata Barreiro (1990) se refiere a su utilizacion atases de



inglés y de francés como lenguas extranjeras. Qmakza esta
practica en la tendencia, ya desde hace muchasdafca
dominante, a incluir documentos auténticos en lases de
lengua. La autora plantea el problema de la actdatl en la
medida en que la manipulacion didactica podria hgce la
cancion perdiera esa condicion. En tanto documeatoultura,
la cancion tiende un puente entre el universo deres del
profesor y el universo de valores del alumno. MB&areiro
recomienda que el profesor conozca las tendencigsisyos
musicales de sus estudiantes, indague en ellogldonde que
la experiencia no resulte frustrante. La autorabtGmaconseja
que “para evitar que la audicibn de este tipo deciocaes
provoque en clase una actitud muy relajada, undetema a la
‘evasion’, debemos proponer a los estudiantes uaasas
(coherentes con el acto de escucha auténtica)aardisr en el
momento de la audicion” (Mata Barreiro 1990: 16Ppor
ejemplo, con el fin de trabajar la compresion awalit Mata
Barreiro propone la reconstruccion de letras deioaes con el
texto incompleto facilitado por el docente. Juntosaespacios en
blanco “Se pueden afadir pistas en torno a los exleza no
incluidos, como la categoria gramatical o el nunwzcsilabas”
(Mata Barreiro 1990: 167). También la autora acangener en
practica juegos de rol a partir de las situaciamegenidas en las
canciones. La expresion oral se completa con detiMds escritas
como “collages”, proyectos o nuevas canciones.

En cursos convencionales en los que se procuraarrdiar
las cuatro habilidades comunicativas, la audiciéncdnciones
concilia la aprehension de la fonética y el vocabalcotidiano
con los factores emocionales que favorecen la aibifui; a su
vez, contribuye a la asimilacion de implicitos, fisawbs, clichés,
idiosincrasias (2). Si bien, como deciamos, seatmd un
instrumento recurrente en la didactica de todas léaguas
extranjeras desde hace mucho tiempo, en el cagmdabués la
utilizacion de canciones populares en las clasaeserwionales
de lengua para extranjeros estaria motivada porcamulo
suplementario de representaciones en sintonia @oqué un
imaginario extendido identifica con la “alegria dil@fia” o la
“saudade” portuguesa.



Ante ese entramado de representaciones, aparemémen
paraddjico con respecto a la lectura, cabe preetpor el
papel que cumpliria, hipotéticamente, el uso darses sonoros
en la ensefianza de la lecto-comprension en pogutungua
extranjera. Podriamos para ello, en principio, ntae
representarnos por un instante un escenario, dgawotual”,
un “mundo posible”, que consistiria en suponer drat y
deseada (tanto por estudiantes como profesoresgnsferencia
de un recurso habitual en cursos convencionalepodeigués
como lengua extranjera, la audicion de canciones) eurso de
portugués lecto-comprension en la universidad. &hddse de
una lengua como la portuguesa, muy semejante sphfiela, tal
vez existiria, dada la posibilidad de aquel esdengr ese
sentimiento, la tentacion de ultrapasar esa fiadlihcotada,
transformando la experiencia de aula, como parie dee se ha
dado en llamar el “curriculum oculto” (Stubbs 19849), en un
espacio oportuno para la adquisicion de la competenmal (y no
solo auditiva). ¢No subyaceria a la audicion decioars en
lecto-comprension el criterio de que, en Uultimatansia,
circunscribir la experiencia con la lengua portisgyeen el caso
de hispanohablantes, a una sola habilidad, la-Eatgrension,
es un objetivo modesto y mezquino? Dicho esto altism
pretender reducir la cuestion a un esquema birtrioralidad
versus escritura ni desconocer el importante papélvador que
tiene la oralidad en el proceso de circulacién prdhje del
escrito y la comprension lectora, como lo demue§ison
(1998).

El uso de la cancion en un curso de comprensidarkeseria,
en este sentido, un procedimiento sobreabundantee (q
prometeria lo que no se podria cumplir. Es entocoesdo el
recurso musical (un dispositivo comdn y pertineate cursos
convencionales de lenguas extranjeras) irrumpiiase ambito
desplazando al escrito, seduciendo con su armané&ehcion
lectora, tribalizando toda distancia critica, gaelolo
demagogicamente con sus acordes la concentracitanleletura
silenciosa. Abriria, indudablemente, las puertda diversion y
el deseo, inclusive involucraria el cuerpo a tragésla danza
pero limitaria irremediablemente la relacién conestrito y



obliteraria habitos adquiridos de la tradiciondda (poniendo
peligrosamente en entredicho el marco institucjorslstituiria
regresivamente, en suma, en los términos invertidda famosa
férmula de McLuhan, el oido por el ojo.

3. Oralidad y valoracion del impreso

A propoésito de la musica y la lectura, en ciertegpa deLa
Galaxia Gutenbergrescata McLuhan una circunstancia curiosa.
Se refiere al criterio pedagogico adoptado por @ioo aleman
Carl Orff, en su “Gunther Schule”: prohibir que lnméos que ya
habian aprendido a leer y a escribir, estudiasegicanl Orff
consideraba que la tendencia visual que habianratigaon la
lecto-escritura les habia echado a perder todabifidad de
desarrollar, en términos de McLuhan, las facultadesotactiles
requeridas por el arte musical (Cfr. McLuhan 1985). Esos
nifos, tras sus practicas de lectura y escriturabrién
acrecentado mas su sentido visual que el auditivooc
consecuencia del imperio de una nueva tecnologialfabeto.
Por otra parte, Lord, al estudiar las caractedstde la épica oral
contemporanea en relacion con los clasicos hongri@ce una
constatacion que coincide curiosamente con la rvisié Orff.
“Lord descubri6 —anota Ong— que aprender a leesqgyil@r
incapacita al poeta oral” (Ong 1987: 64).

El pasaje de la oralidad a la escritura es un femaneciente
en la historia humana. Si bien se acepta actuaémegue la
escritura no es superior a la oralidad en la meeldque pueblos
sin escritura pueden realizar las mismas operagiliiggcas que
los pueblos con escritura, es cierto que la esaritondiciona
una serie de posibilidades con respecto al salemjormacion
gue no pueden darse en comunidades agrafas. Mcl(1lB8B)
fue el primero en discutir las relaciones entreucal escrita,
medios y pensamiento. El demostré que la escritarstituyo
una modalidad sensorial asociada con el espaci@apomal el ojo
sustituyo al oido. Se trataria de una oposiciGductible en lo
sensorial que el propio McLuhan relaciona inclustesde una
mirada etnocéntrica, en términos de superioridéetioridad.
Dice McLuhan:



Las culturas analfabetas sufren una tirania taonadiora del
oido sobre la vista que toda equilibrada interacailén los
sentidos es desconocida en el apice auditivo, d&homodo
que la interaccién equilibrada de los sentidos seo hi
extremadamente dificil después que la imprenta leldaado la
tensién del componente visual a su extrema intedsata la
experiencia occidental (McLuhan 1985: 40).

Por otro lado, la tesis central de McLuhan de alerfedio es
el mensaje” significa que el medio es un elemerterchinante
del mensaje y de la comunicacion, no un mero espdei
transito. Dependiendo del medio involucrado, seepaen juego
diferentes mecanismos de comprension y significadlatuhan
(1985) distingue tres periodos o “galaxias”, latua oral o
acustica de las sociedades no alfabetizadas, tizrzuipografica
o visual de las sociedades alfabetizadas en lasewaloriza la
vista y la cultura electronica, determinada pordicidad de los
medios eléctricos y caracterizada por la integracénsorial.
Cada una determina un modo de pensar y percilbnuedo. Al
privilegiar el sentido de la vista la palabra @scproduce una
conciencia lineal, espacial y en perspectiva. La&ritesa
posibilita la asuncion de un Unico punto de vistaardenamiento
l6gico del discurso y la construccion de saberei®males. Como
consecuencia de la posibilidad de reproducir lalpal por medio
de la imprenta, se ordenan los grupos nacionagespsstituye
una memoria externa, se garantiza la eficacia déeya la
formacion de un publico, la democratizacion y hutiiacion del
saber.

Ong (1987) reformula la hipétesis de la culturariescen
tanto competencia general que permite actuar etrad&ion de
escritura. La cultura escrita requiere de instidnes que utilicen
textos, como la iglesia, el gobierno o la univadidy de
aprendices que reproduzcan las practicas asoceldascrito.
Ademas, la cultura escrita contribuye a la espeeicbn y la
diferenciacion de esas instituciones. Para Ongeakgmiento
tras la escritura cambio su forma pero no se toamsf este en
superior al pensamiento sin escritura. SoOlo puesjlaeciarse
algunas diferencias entre la estructura mentahdgrupo oral en
relacion con la de un grupo con cultura escritagu8eOng la



férmula de McLuhan del ojo por el oido es una nuetafya que
no puede probarse que haya un efecto cognitivacégmecomo
consecuencia de la lectura y la escritura.

Ong seiala que es preciso que se desarrolle utengpiaje
oral y un "lenguaje mental" con el fin de pensdraplar sobre
las formas, los sentidos, las intenciones autarales
interpretaciones de los textos. La escritura caotesial lenguaje
en un objeto de pensamiento y discurso. A estefse como la
“capacidad metalinguistica"” de reflexionar sobre leiguaje
usado. Entre la cultura escrita y la concienciaatmgjiiistica la
lectura hace que el lenguaje se convierta en obgo
pensamiento y analisis. Ademas, un metalengualeposibilita
referirse a la forma escrita. Olson (1998), poraoparte,
distingue dos niveles metalinguisticos, el sistdmascritura que
representa aspectos de la estructura linglistedamnetalenguaje
oral para referirse al contenido del texto. Coresaritura se
perciben el mundo y el lenguaje. En la medida enlgwescritura
se usa para representar el lenguaje, posibilitagresi lenguaje y
tomar conciencia de él.

La relacidbn aparentemente antagonica e irreductnige
oralidad y escritura es a todas luces insosteriblao puede
apreciarse por lo argumentado por Orlson (1998)elkcaso de
la ensefianza de la comprensién lectora en lenguang@ta es
evidente que la oralidad acompafia permanentemetda t
aproximacion al texto ya que la escritura no asiia que mas
bien necesita, desde el punto de vista didactieajrd abordaje
oralizado. Vandendorpe (2003) también adopta elgoda vista
mas reciente desde el cual “la oralidad estariasie presente
en la lectura en el plano de los mecanismos cdeshraque los
codigos fonoldgicos serian activados no bien existe fijacion
ocular sobre los textos” (Vandendorpe 2003: 22).

Seria indispensable, en este sentido, una refler@samplia
sobre la relacion entre oralidad y escritura ensedade
comprension lectora. La oralidad acompafa y pdasibién
general toda lectura. Los textos se socializanod®ad oral, son
comentados de viva voz luego de ser leidos, saniendan de
boca en boca. Parte de nuestra labor docente tnsis
comentar textos oralmente en un ambito como laeusidad que



es un espacio privilegiado para la relacion cdibed. Es tal vez
por eso que, en virtud de nuestra propia formagieferimos,
inclusive, reivindicar, ante previsiones agoreragfanistas de
transformaciones superadoras, el universo del lfangido de
esa formidable revolucion industrial que desencadsmgesto de
Gutenberg; sin desconocer ni dejar de aprovecbariprto, los
nuevos recursos informaticos que lo reproducen lyiphcan.

La oralidad que favorece la lectura es aquelladaga la
palabra impresa, que es solidaria con ella, querefgere
metaliglisticamente (Orlson 1998). Mas alla devédidez
pedagdgica de la decision de Orff y de la actudlida los
analisis de McLuhan, nos parece entrever un pakiula
inquietante que nos podria ayudar a dilucidar agusutiles
contradicciones en el ambito de la ensefianza dédm-
comprension en lenguas extranjeras, mas especéitamen el
caso gque a nosotros nos atafie, el portugués esEntaeste
sentido, el contraste entre practicas de aula pysdenitir
comprender la fuerza de un nucleo representacigzlo a la
lengua portuguesa y a la serie de decisiones gaamaan y son
determinadas en el espacio de la clase. El coatestre el
escrito y la musica, como forma extrema de orali@adcambio,
pone de relieve la necesidad de afirmar una peetspecial, la
lectura del impreso, no s6lo como un imperativoricular,
dogmatico, sino como la manera de valorar una kgucultura
y de defender un espacio amenazado de trivialimapidr la
presion mediatica y la moda.

4. Comprension lectora y alfabetizacién universitaa

La oposicién que se percibe, en el caso de la Eepguuguesa,
al confrontar musica y lectura resulta aun mas exxal si la
contrastamos con un segundo escenario de aula gueebke
privilegia el texto académico y la lectura silersep se
despliegan acciones orales en torno del texto @amténcion de
posibilitar el abordaje del escrito y se da lugataeas que
reproduzcan situaciones reales de acciones de i@std
investigacion propias del nivel superior. Por unartqy el
abordaje del contexto material e institucional dedcrito
requeriria la transposicion del método de trabajo tareas y



proyectos, una metodologia muy usual en cursosecmmnales
como puede apreciarse en Zanén (1995). Por otita, paren
consonancia con esto Ultimo, desenvolver una métgto
general especifica para la lecto-comprension comoakexto
educativo universitario como desde hace tiempo evien
realizandose (V. Klett y Vassallo 2000 y AA. VV.[).

De antemano, el compromiso de un curso de lecto-
comprension en lengua portuguesa en la universidbdria ser
muy fuerte en relacion con la tradicion escritaaycultura del
libro. El planteo deberia centrarsearé criterios adoptar en la
seleccién de contenidos bibliograficos y proceditales para
comprension lectoraque posibiliten el acceso a la produccién
académica brasilefia, portuguesa y de otros paésexmresion
portuguesa y al acervo de traducciones al portugaésbras de
circulacién internacional emn contexto que, en lineas generales,
desatiende o desvaloriza esa produccion

Se trataria, claro, de un imaginario que es pretigdificar
ya que los datos de la realidad estan en frandsacheocion: una
fecunda tradicion cultural lusitana, un activo nagie editorial en
lengua portuguesa, una produccion académica intensa
significativa. A modificar esa situacion podria tdyuir nuestra
tarea pedagdgica. Martinez (2001) propone parasuis lectura
y escritura en general “Desarrollar en los estudmnuna
voluntad de saber” y “estrategias de comprensigtuaé a partir
de la puesta en evidencia directa y motivada deilesles que
intervienen en la construccién discursiva” (Marzi@®901: 150).
En Pasero (2003) procuramos relacionar la comprerisctora
con el impreso tanto desde lo material como |adhist tal como
lo expone Roger Chartier &l orden de los librosLa finalidad
era trazar un circulo mas abarcador que excedi@spacio mas
circunscripto del texto. La forma libro, en cuambjeto y
soporte del texto, determina usos y apropiacidikelector no se
enfrenta a un texto desprendido de materialidach sioe
manipula y percibe objetos y formas que condiciordan
interpretacion.

En lo relativo a lo procedimental, Klett y Dorromaq2004)
indagan sobre las principales lineas en didactick dectura en
lenguas extranjeras y proponen una “vision integnadentre un



procedimiento representacionalista y otro comumgatdel
lenguaje o, dicho en otros términos, entre unaardes didactica
declarativa y otra procedural. Las autoras obsemae “la
designacion de ciertos aspectos del saber comoeridos
susceptibles de ser ensefados no puede limitarsetenidos de
tipo declarativo y procedimental sino que también deben
incluir aquellos relacionados ca conocimiento contextudl
(Klett y Dorronzoro 2004: 135). Se trata driperar el aspecto
exclusivamente individual de los conocimientos atativos vy
procedimentales” Con ese objetivo, apelando a instrumentos de
la socioligiiistica, Klett y Dorronzoro aconsejareqara “saber
qué contenidos priorizar es necesario remitirsesaricticas de
referencia del contextoes decir a los usos que se hacen del
escrito en LE dentro del contexto en cuestion (gstro caso, el
universitario)” (Klett y Dorronzoro 2004: 136).

En el mismo sentido, di Stefano y Pereira (2004ppnen
recuperar “La dimension historica de las practigasuladas con
la palabra escrita” (di Stefano y Pereira 2004:. 3ara las
autoras la tarea no consiste en “pensar (...) quelwhno
necesita solo entrenarse en el procesamiento des dat
proposicionales y discursivos”. El alumnno precisalemas
saber qué caracteristicas reune el espacio saridedse produce
la discursividad en la que buscara insertarse coméoprete y
productor”. Esto significa prestar especial atemc#d diversos
aspectos: “los tipos de relaciones que entablapaotcipes del
campo (...), las relaciones del campo cientifico tm otros
campos (...) y sus consecuencias discursivas, pompé&e en la
fijacion de pautas para la legitimacion enunciateatre otras”
(di Stefano y Pereira 2004: 35).

Estos enfoques convergen ana mirada atenta sobre las
condiciones institucionales, epistemolédgicas y nelas del
texta En relacién con la lectura y el contexto, Vass&1000)
advierte que

“la seleccion de material bibliogréafico para lasedéas de lecto-
comprension en LE, no puede basarse Unica o paincgnte en
criterios Iéxico-gramaticales y discursivos, como & grado de
“legibilidad” o de “extension” del texto a analiz&artiendo de



una revision de metas y contenidos, creo que &bricri que
deberia guiar la elaboracion de los programas tlediesde
lecto-comprension en segunda lengua deberia sgradb de
actualizacion cientifica, y principalmente la exp@s a un
amplio espectro de enfoques epistemoldgicos disege de
otra manera le estan vedados al lector/estudiamtesrgitario
(Vassallo 2000: 120-1).

Para ello seria necesario apelar al instrumentatespoldgico
para encarar los textos de estudio mas alla ded elispositivo
lingUistico y discursivo. La propuesta de VasallodQ), a la que,
en lineas generales, adherimos, tiene, no obstaale,
inconveniente de demandar del docente formado Bguée
extranjera un conocimiento global de las matemaslucradas
en los escritos a utilizar que excede en la mayaeidos casos
sus matrices formativas. No obstante, el desafinedgdible. Si
es preciso que las practicas de comprension leetoriengua
extranjera orienten y acomparien los intereses ydésmsandas
bibliograficas de la comunidad universitaria (en contexto,
como deciamos, que no presta suficiente atendépr@duccion
en lengua portuguesa), el docente de lecto-comprensn
portugués lengua extranjera debera, por tanto,ctapse para
abordar el escrito a partir de lineamientos epistégicos vy
bibliograficos basicos en relacion con el conterstitucional y
los campos de produccion académica de expresidnguasa.
Podria resultar provechoso demarcar, en princif@oenos
disciplinarios amplios y a la vez convergentes sgi@provechen
de lo interdisciplinario como una forma de representar la
interdisciplinariedad de nuestro estudiantado. Binbno es
nuestra intencibn abordar aqui el tema de los sesur
bibliograficos para la elaboracion de materialesperntugués
lecto-comprension, téngase en cuenta que se tatm éspecto
muy importante para la planificacion de un corpasletturas.
Desde la bibliotecologia, Romanos de Tiratel (2008ka el
perfil y determina las principales fuentes de lsmanidades” y
las “ciencias sociales”, inclusive apunta recurselacionadas
con el ambito de expresion portuguesa. MattelarNegveu
(2004), por otra parte, describen el campo de kstutlios
culturales” y se refieren a la rama de los “estsidio



latinoamericanos”, campo en el cual mencionan,gpamplo, al

socibélogo brasilefio Renato Ortiz. Algunos nombrestatados
del Brasil y de Portugal en cuyas obras hay fueltess

interdisciplinarios son: Texeira Coelho, Carlos Ré&Vanderley
Guilherme dos Santos, Silviano Santiago, Boaverder&ouza
Santos, Heloisa Buarque de Hollanda, Milton Sanfogpnio

José Saraiva, Eduardo Lourenco, Marilena Chaui,tudan
Cambraia Naves, etc. (3)

El nivel de complejidad de las tareas que debemoarar en
la ensefianza de la comprension lectora es altorytgmto, es
preciso determinar, también, algunas prioridadesocser las
acciones que refuercen las habilidades de lectugsciitura en
los cursos de lecto-comprensiéon de manera solidaoia el
trabajo de seleccion bibliografica. Carlino (20G®) refiere al
proceso de “alfabetizacion universitaria”. La aatoecomienda
“ensefiar los modos especificos de nuestras disagplsobre
como encarar los textos, explicitando nuestrosga®dde accion
cognitiva sobre la bibliografia” y agrega “hacegdu en las
clases a la lectura compartida, ayudando a entdadgue los
textos callan porque dan por sobreentendido” (GarB003: 2).
Carlino ubica el problema de las “alfabetizacionewersitarias”
en un nivel mas abarcador: “La responsabilidadcparno se leen
los textos cientificos y académicos en la educasigeerior no
puede seguir quedando a cargo de los alumnos &ashueEnte.
Ha de ser una responsabilidad compartida entrediastes,
profesores o instituciones” (Carlino 2003: 8). Losrsos de
comprension lectora tienen mucho para aportar ensestido.
En nuestro caso, la expresion “alfabetizacion awém podria
también emplearse en un sentido mas especificggnte: fijar
como objetivo central el conocimiento de la proddcc
académica escrita en lengua portuguesa, los madogie esta
circula y es aprehendida y imperiosa modificaci@naduellas
representaciones sociales hedonistas que reducpaortelgués
apenas a una lengua poético-musical desprovisteapacidad
critica, valor cognoscitivo y tradicion académica.



5. Conclusiones

La estrecha relacion ideolégica de la musica corlefgua
portuguesa plantea algunos problemas en el mart¢asddases
de comprension lectora en relacibn con la selecai@n
contenidos, la implementacion de estrategias devawidn y el

rol de la oralidad, de manera compatible con logetvos

prioritarios de lectura universitaria. Las repreéaelones
musicales y orales refuerzan practicas de aula mueden
resultar muy motivadoras e inclusive “deconstragiven cursos
convencionales de ensefianza de lenguas extranjpeas,
francamente contradictorias en cursos con un foea§co, el

logro de la comprension lectora. El recurso musgatisface
apenas las expectativas ligadas a representa@arias cuales el
portugués esta asociado o es percibido como pane dniverso
oral, poético y tribal. En el caso concreto de é&mglua
portuguesa, la musicalidad representada deslizasutil e

involuntario ocultamiento del escrito que genera saerte de
“mala conciencia”.

En un escenario de aula en el que se privilegidexo
académico, la lectura silenciosa y aquellas tateasvestigacion
y escritura que, a su vez. reproducen las que deés@esos
ambitos se requieren en el nivel educativo superse
estableceria primordialmente un fuerte compromism ¢a
tradicion escrita y la cultura del libro. Parafialy en cuanto a
los criterios a adoptar en la seleccion de contsnid
bibliograficos y procedimentales para comprens@mntora, €stos
deberian contemplar acciones que posibiliten eksacca la
produccion académica de expresion portuguesa, nmien
cuenta un contexto que suele desatender ese aceno,
contradiccion con los datos de la realidad en cuargroduccion
y edicion.

Si consideramos que el lector no se enfrenta aeuto t
desprendido de toda materialidad sino que manipypercibe
objetos y formas en un contexto en el que se imp@né&cticas
institucionales definidas, el conocimiento contektuesulta
fundamental. En este sentido, es necesario teneuenta la
actualizacion cientifica y los enfoques epistemialdg) tanto en
la seleccion de materiales como en su uso didactsbo



requiere la inclusion de aspectos epistemolégiods eliscusion
de los textos por parte de profesores y estudiahistarea
podria circunscribirse mas comodamente si se daliam

espacios disciplinarios amplios y convergentesrgpeesenten la
realidad de los estudios culturales actuales yivarsidad del
estudiantado. Este enfoque requiere encarar umjdrabe

“alfabetizacion universitaria” no solo en lineasngmles, en
convergencia con la institucion toda sino, fundaaemente para
poner de relieve, a contrapelo de representacisnaales de la
lengua que exaltan un fuerte componente oral y calsla

produccion académica escrita en lengua portugsesamodos
de circulaciéon y apropiacion.
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Notas

(1) EnCaras y Caretaslel 18 de mayo de 1935 aparece una nota
titulada “La machicha y el tango”. Recogemos estérgs textos
similares en Pasero 2004, Apéndice I.

(2) Un proyecto de este tipo puede verse en
www.fiape.org/pdf/cantando.pMisitado: 3/2/2005.

(3) En numerosos sitios de Internet pueden enasetiauenos
recursos Yy pistas bibliograficas seguras como,epemplo, en:
Biblioteca virtual de estudos culturamoordinada por Heloisa
Buarque de Hollanda (“Programa Avancado de Cultura
Contemporanea”, Universidad Federal de Rio de djnei
(http://www.prossiga.br/estudosculturais/pacc ~ Associacao
Brasiliense de Comunicacdo e Semidtipmesidida por Luiz
Carlos Assis lasbeck (Universidad Catélica de Hegsi
(http://www.geocities.com/absbsemiofica Enciclopedia e
Hipertexto de Antdnio Franco Alexandre, Anténio Guerrero y
Olga Pombo (Universidad de Lisboa)
(http://www.educ.fc.ul.pt/hypér




