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RESUMEN

Este articulo se propone analizar las representaciones sobre las lenguas
extranjeras de los actores de la Universidad Nacional de Lujin (UNLu)
y su impacto tanto en la construccién de las politicas lingiifsticas insti-
tucionales como en el desarrollo de la planificacién lingiiistica univer-
sitaria, a partir de datos recabados en una investigacién recientemente
concluida en esta universidad. Para la conformacién del corpus de ver-
balizaciones de esta investigacion, se utilizé una entrevista semidirigi-
da, realizada por las investigadoras y aplicada a una muestra de actores
institucionales con responsabilidades de politica académica, sin relaciéon
directa con las lenguas extranjeras (LE). Para el procesamiento de los
datos se empled el andlisis de contenido y el andlisis del discurso. Los
resultados muestran algunas incongruencias entre las representaciones
lingiiisticas y la realidad. En efecto, la lectocomprensién, modalidad de
ensefanza-aprendizaje de las LE dominante en las universidades argen-
tinas, «colisiona» con la representacion de un saber total de una LE.
Por otro lado, si bien el paisaje lingiiistico actual de la UNLu se limita
a una oferta curricular de francés, inglés y portugués; a una tinica LE re-
conocida: el inglés, y a un capital lingiiistico cuasi-monolingiie, algunas
representaciones lingiiisticas permiten vislumbrar una apertura al pluri-
lingiiismo. Por tal motivo, es deseable que los actores involucrados en la
toma de decisiones de politica lingiiistica atiendan los requerimientos
de la sociedad actual, pero también y sobre todo la misién e ideario de la
institucion, con el fin de proponer un proyecto coherente, consensuado
y explicito sobre las lenguas en la universidad.

Palabras clave: Planificacion lingiifstica, politicas lingiiisticas, represen-
taciones lz‘ngﬁz’stims, UNLu.
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ABSTRACT

This article aims to analyze the language representations of the actors of
the National University of Lujan (UNLu) and their impact on the con-
struction of institutional language policies as well as the development of
university language planning, based on data collected in a recently con-
cluded investigation at this university. The corpus of this research was
formed using a semi-structured interview carried out by the researchers
and applied to a sample of institutional actors with academic policy re-
sponsibilities with no direct relation to foreign languages (FL). Content
analysis and discourse analysis were used to process the data. The results
show some inconsistencies between representations and reality. Indeed,
reading comprehension, the dominant mode of teaching and learning
of foreign languages in Argentinian universities, «collides» with the
representation of a total knowledge of a foreign language. On the other
hand, although the current linguistic landscape of the UNLu is limit-
ed to a curricular offer of French, English, and Portuguese, to a single
recognized FL, English, and to a quasi-monolingual linguistic capital,
some linguistic representations allow us to glimpse an openness to mul-
tilingualism. For this reason, it is desirable that the actors involved in
language policy decision-making meet the requirements of today's soci-
ety but also and above all the mission and ideology of the institutional
institution, to propose a coherent, consensual, and explicit project on
languages within the university.

Keywords: Language planning, language policies, linguistic represen-
tations, UNLu.
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EL PRESENTE ARTICULO RETOMA PARTE de las conclusiones
del proyecto de investigacidn Las politicas lingiiisticas de la
UNLu: relaciones entre capital lingiiistico, repertorio lingiiistico
y acciones lingiiisticas, y representaciones de los actores que fuera
desarrollado en el marco del Centro de Investigacién, Docencia
y Extension en Lenguas Extranjeras (Cidele) de la Universidad
Nacional de Lujan (UNLu), durante el periodo 2019-2021.

Como se desprende del titulo del proyecto, su problemdtica
general gird en torno a qué politicas y planificaciones lingtiisticas
ha desarrollado/desarrollala UNLu y qué relaciones se estable-
cieron/se establecen entre esas politicas, el capital lingiiistico
institucional y los repertorios lingtiisticos de los actores; todo
ello estd atravesado por las representaciones sobre la/s lengua/s
de los locutores.

En el marco dela UNLu, institucidén universitaria auténoma
y autdrquica, parafraseando a Varela (2008), entendemos las
politicas lingiifsticas como el conjunto de decisiones asumidas
por los estratos de cogobierno universitario, cuyo objeto principal
son las lenguas (materna, extranjera u otra). Estas decisiones
dan lugar a la implementaciéon de medidas concretas de orden
lingiistico, es decir, a la puesta en marcha de la planificaciéon
lingiifstica; involucran recursos especificos y generan escenarios
lingtiisticos destinados a todos los actores implicados.

Las politicas lingiisticas, explicitas o no, que se han ido
construyendo con el tiempo, de manera mds o menos cons-
ciente o aleatoria, dan el marco al actual capital lingtiistico de
la UNLu, es decir, al conglomerado de lenguas y variaciones
lingiiisticas que estdn presentes, circulan ¢ interactdan en el
espacio institucional, en el marco de tensiones, como relaciones
de fuerza y poder. Este capital lingiifstico tiene su correlato,
a nivel individual, en la nocién de repertorio lingtistico: los
individuos-locutores poseen experiencias lingtiisticas diversas,
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son locutores mds o menos acabados de una o varias lenguas y
poseen representaciones lingiifsticas entendidas como cons-
trucciones cognitivo-sociales, sobre hechos y eventos de la
realidad lingiifstica que condicionan sus acercamientos (juicios,
comportamientos, actitudes, decisiones, etc.) alas lenguas, a sus
locutores, alos paises que las hablan y a su ensefianza-aprendizaje.
Estas representaciones, construidas a partir de la experiencia, los
conocimientos y los valores transmitidos por la tradicién y la
educacién, tienen efectos de valorizacién/desvalorizacién sobre
las lenguas ¢ inciden positiva o negativamente en las acciones
de planificacion lingiifstica.

Con la finalidad de conocer y comprender las intrincadas
relaciones de las variables antes mencionadas, se disefid, en el
marco de las politicas lingiiisticas institucionales, una investi-
gacién de cardcter exploratorio, descriptivo y cuali-cuantitativo
que indagd sobre diversos corpus y muestras, de naturaleza
documental y verbal, en funcién de dos ¢jes, sincronico y dia-
crénico, y de dos dimensiones articuladas, la institucional y la
individual. Asi, en el eje sincrénico se logré plasmar la situacién
actual de las variables analizadas, mientras que el ¢je diacrénico
habilité una lectura de estas a través del tiempo. En la dimen-
sidn institucional, por su parte, el andlisis de los datos permitié
caracterizar las politicas lingtiisticas de la UNLu, asi como su
capital lingtiistico, en tanto que el repertorio lingtistico y las
representaciones sobre las lenguas extranjeras de los locutores
institucionales constituyeron el centro de las reflexiones en la
dimensién individual. En sintesis, la investigacion llevada a
cabo se propuso indagar acerca de las relaciones de la UNLu y
sus actores con las lenguas, con el propésito de comprender su
complejidad, detectar los hilos que tejen su dindmica y develar
los intereses e ideologias subyacentes, para asi favorecer algunas
reflexiones y lineas de accidn que contribuyan a disefiar una
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politica lingiiistica global, consensuada, pluralistay democratica,
respetuosa de las necesidades y caracteristicas del contexto.

En este articulo presentaremos un recorte de nuestra inves-
tigacion, centrado en el concepto de representaciones sociolin-
giifsticas y representaciones sobre las lenguas, que nos parece
fundamental para desentraar la dindmica de construccion,
desarrollo e impulso de la politica lingiiistica institucional.
Antes de presentar nuestras conclusiones sobre este aspecto de
la problemdtica, daremos cuenta de los principales componentes
metodoldgicos y tedricos de nuestra investigacion, seleccionando
solo aquellos que consideramos indispensables para el recorte
establecido en esta ocasidn; a posteriori, nos abocaremos a
poner el foco en las conclusiones sobre las representaciones de
los locutores-decisores acerca de las lenguas, en el marco de la
UNLu, y su impacto sobre las politicas lingiiisticas.

EL DISPOSITIVO METODOLéGlCO

Para alcanzar el objetivo general previsto, a saber: «Cono-
cer y describir para comprender qué politicas lingiiisticas ha
desarrollado la UNLu a través de los afios y qué relaciones se
establecen entre esas politicas, el capital lingfiistico institucional,
los repertorios lingiiisticos y las representaciones sociolingiifs-
ticas de los actores y las acciones de planificacién lingtistica
desarrolladas, en pos de la construccién de conocimiento fide-
digno y actualizado sobre las politicas lingiiisticas de [a UNLu,
en los ejes sincrénico y diacrénico, se desarroll6 un proyecto
encuadrado en la metodologia cualitativa, en la cual el estudio
de casos priorizd un caso tnico, la UNLu, concebido como
«un fendmeno complejo, en un lugar y espacio dados» (Livian,
2015, p. 22) y cuya particularizacién reemplazd la validez de la
generalizacién (Stake, 1995).

54



Ademds, se traté de una investigacién de alcance descripti-
vo que combind las dimensiones diacrénica y sincrdnica. En
efecto, la diacronia se materializd en la recopilacién y andlisis
de un corpus documental extendido en el tiempo (véase mas
abajo), con la intencién de favorecer la comprension del com-
plejo proceso de construccién de las politicas lingtifsticas en la
UNLu. Por su parte, las verbalizaciones de los actuales actores
de las politicas académicas de la UNLu fueron analizadas en el
escenario de la sincronia. Esta tiltima dimensién, solidaria con
el cardcter cualitativo de la investigacidn, implicé la seleccidén
(segtin criterios de pertinenciay representatividad) de individuos
dentro de un universo. La muestra se compuso, entonces, de doce
autoridades universitarias con distinto rangoy pertenecientes a
diferentes estamentos. Dado el tipo de estudio, el anlisis de sus
verbalizaciones particulares y la presentacién de conclusiones
acotadas a esa muestra no pueden extenderse al conjunto del
universo. Finalmente, interesa destacar que se traté de un disefio
de investigacion flexible (Vasilachis de Gialdino, 2006) que ha
permitido el tratamiento de lo inesperado vinculado, ya sea con
el objeto de estudio como con el proceso de andlisis.

Con respecto a la recoleccién de la informacién, necesaria
para realizar el estudio, se utilizaron diversas fuentes con el pro-
posito de aprehender y describir, con la mayor riqueza posible, la
complejidad del fenémeno estudiado y su contexto, respetando
la mirada de los actores sociales involucrados en ¢l (Neiman y
Quaranta, citado por Vasilachis de Gialdino, 2006). Con tal
propdsito, se conformaron dos corpus de naturaleza diferente,
aunque complementaria: un corpus documental y un corpus de
verbalizaciones. El corpus documental const6 de 159 documentos
oficiales en los que se plasman decisiones y acciones de politica
lingiiistica. En efecto, se trata de un corpus de 123 Resoluciones
y 36 Disposiciones, emanadas de érganos de cogobierno y de
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autoridades unipersonales universitarios y departamentales,
respectivamente?. Por su parte, el corpus de verbalizaciones se
construy6 a partir de dos conjuntos de respuestas: i) las respues-
tas a las entrevistas semidirigidas, administradas a una muestra
de actores institucionales, con responsabilidades de politica
académica y ii) las respuestas vertidas en una encuesta autoad-
ministrada por docentes, estudiantes, no-docentes y graduados
dela UNLu. Asi entonces, cada instrumento de recoleccién de
datos fue aplicado a dos muestras de informantes diferenciadas:
una de cardcter mds restringido y otra més extendida.

Se cligié la técnica de entrevista semidirigida (ni entera-
mente abierta, ni canalizada por un gran nimero de preguntas
precisas) pues permite al investigador obtener informacionesy
elementos de reflexién muy ricos y matizados, dado su cardcter
desencadenador de procesos fundamentales de comunicacién
y de interaccién humana.

Para el analisis de las entrevistas se establecieron cuatro cri-
terios. El criterio representacional atraviesa todos los discursos
de los informantes y permite asimilar lo dicho a la aprehensién
de la realidad universitaria de cada enunciador, en términos
de opiniones, valores, creencias, prejuicios, conocimientos
compartidos, doxa. El criterio discursivo da cuenta de como la
realidad construida es dicha; es decir, qué elementos lingiiisti-
cos-discursivos aparecen en la supertficie de los discursos, indi-
cando el posicionamiento del enunciador, la construcciéon de su
ethos discursivo, la modalidad que le imprime a sus enunciados

3 Las disposiciones consultadas son aquellas emitidas por una Unidad Aca-
démica particular, el Departamento de Educacién de la UNLu. Lejos de ser
seleccionada al azar, esta unidad académica es vital en todos los temas relacio-
nados con las lenguas extranjeras, ya que es la inica dependencia que tiene a
su cargo la totalidad de la oferta académica curricular de lenguas extranjeras
para el conjunto de la Universidad.
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(apreciacién/evaluacién/obligacién/eventualidad), entre otros.
Por su parte, el criterio lingiiistico dala posibilidad de identificar
aquellas zonas discursivas cuyo tépico es «laslenguas>», que asu
vez se desagrega en dos subtépicos: las lenguas y yo (repertorio
lingiiistico), las lenguas y la institucién (capital lingiiistico) las
lenguas y la toma de decisiones (la politica lingiiistica), y que
ponen en evidencia dos dimensiones complementarias de las
lenguas: la instrumental (las lenguas como instrumento, he-
rramienta, competencia, etc.) y la institucional (las lenguas en
el marco de la institucién). Por tltimo, el criterio accional pone
el foco sobre las zonas o intervenciones de los enunciadores
respecto a las acciones lingiiisticas (o verbales) identificadas,
su caracterizacidn, su alcance, su evolucidn, su difusién, su
vinculacién con las acciones no verbales, entre otros.

Todas las entrevistas fueron grabadas en formato audiovisual
através dela plataforma Zoom y se utilizé el registro verbal que
la misma aplicacién proporciona. En cuanto a la encuesta, esta
sc administrd a la muestra formada por docentes, estudiantes,
no-docentes y graduados, y tuvo como finalidad obtener, en
forma sistematica, informacidn valiosa de una gran cantidad
de participantes, en términos de tendencias sobre los aspectos
y dimensiones constitutivos del objeto de estudio.

Para procesar los datos de naturaleza discursiva, se recurrid al
andlisis de contenido y al andlisis del discurso, como abordajes
complementarios: el primero, para identificar, en la materiali-
dad discursiva, temas o unidades de sentido de acuerdo con las
preguntas de investigacién* «segtin diferentes formas de cuan-

4 Algunas de las preguntas formuladas fueron: ¢Existe/n una politica/s lingiis-
tica/s en la UNLu? Si si, ¢Qué caracteristicas tiene/n? ;Cémo se conforman/
ron las diferentes politicas lingiiisticas en esta Universidad? ; Cudles de ellas
se explicitaron/institucionalizaron? ; Qué factores incidieron o confluyeron
en esos procesos? ¢Qué lenguas integraron/integran el capital lingiiistico
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tificacion (frecuencia, tipicidad en relacién a una subpoblacién
de la muestra) y calificacién (saliencia en relacién al problema) »
(Apostolidis, 2005, p. 17); el segundo, para detectar, en las
manifestaciones discursivas, la subjetividad de los informantes
y su construccién particular de la realidad que los rodea, de la
naturalezay verdad de los hechos relatados, de las experiencias, el
comportamiento y los objetos de la comunidad sociolingtiistica
que los acoge. Cabe mencionar que, como todo objeto mental,
no es posible trabajar directamente con las representaciones
de los entrevistados, sino con las huellas que estas dejan en sus
discursos y cuya interpretacion serd a su vez atravesada por los
sesgos inherentes a todo proceso de andlisis.

En este articulo nos referiremos solamente a los resultados y
conclusiones, relativos al corpus de verbalizaciones resultantes
dela entrevista semidirigida, aplicada, como dijimos antes, a una
muestra de informantes-clave. Estos fueron seleccionados de un
universo de actores institucionales con distinto rango, funciones
einsercidn institucional, pertenecientes a diferentes estamentos
universitarios (profesores, auxiliares docentes, no-docentes)
y con diversas responsabilidades de politica académica. Para
constituir esa muestra, se aplicaron criterios de representati-
vidad, oportunidad, factibilidad, consecutividad y saturacidn
relativa. La muestra definitiva se compuso, entonces, de sicte
autoridades superiores no electivas (secretarios y coordinadores
de carreras), tres autoridades superiores electivas (rectorales y
departamentales) y dos direcciones no-docentes. Todos estos

institucional? ¢Cudl es su estatus? ¢qué tipo de relaciones se dan entre ellas?
¢Cbmo se compone el repertorio lingiiistico de los locutores de la UNLu?
¢Cules son las representaciones de los actores sociales de la comunidad
respecto a las lenguas que circulan en la institucién? ¢Y de sus roles como lo-
cutores y usuarios? ¢ Qué tipo de relaciones se dan en la UNLu entre politicas
lingiiisticas, capital lingiiistico y repertorios lingiiisticos?
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informantes se encontraban, en el momento de la aplicacién de
la entrevista semidirigida, en el ejercicio pleno de sus funciones
y pertenecian a una franja etaria de entre 35-65 afos.

ALGUNAS PRECISIONES TEéRICAS

Atendiendo al recorte conceptual propuesto en este trabajo,
en las lineas que siguen solo nos abocaremos a algunas consi-
deraciones tedricas que sustentaron nuestro estudio en lo que
respecta al componente representacional.

En concordancia con Brown (2017), podemos afirmar que
se hace constantemente politica lingiiistica cuando se emiten
juicios sobre las lenguas; cuando se opta por estudiar una len-
gua extranjera en particular; cuando se elige o no una escuela
bilinglie; cuando se prioriza leer una obra en su idioma original
o en una traduccién particular; cuando se decide qué c6digo o
cddigos lingiisticos serdn empleados en la vida institucional, en
los medios de comunicacidn, en la sefializacién vial; cuando se
decide qué lenguas formarédn parte de un curriculo y cudles no;
cuando se determina bajo qué modalidad se ensefiardn las lenguas
o, simplemente, cuando se decide incluir o no informacién en
un curriculum vitae (CV) respecto de la competencia en idiomas.

En este sentido, entonces, la politica lingtifstica estd presente
en el quehacer cotidiano y condiciona los ecosistemas sociolin-
giifsticos existentes y por venir. Ahora bien, este complejo entra-
mado de decisiones de politica lingtiistica estd atravesado por las
representaciones sociales (RS) y lingiiisticas (RL) de los agentes
de una comunidad sociodiscursiva dada, los cuales construyen
contenidos y sentidos en forma de imédgenes, informaciones,
opiniones, actitudes o juicios sobre un objeto (evento, personaje,
actividad, lugar, tiempo), a partir de la experiencia personal o
de la transmisién por medio de la tradicidn, la educaciéon y la
comunicacién social. Asi, de acuerdo con Py (2002), en toda
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representacion hay, sin lugar a dudas, una dimensién individual
como resultado de la interaccién y de las particularidades del
sujeto, pero también, y sobre todo, una dimensién déxica, con-
vencional y relativamente estable. De esta manera, en la nocién
de RS cohabitan dos caras: «un aspecto colectivoy compartido
y un aspecto individual y heterogéneo» (Moore, 2001, p. 10).

La naturaleza pragmdtica de las RS se refleja en la capacidad de
los individuos y delos grupos para dar sentido ala realidad y actuar
sobre ella. Bourdieu (198s) afirmaba que «lo que consideramos
la realidad social es en gran parte representacién o producto de
la representacién» (p. 68). Esasi como, en el entrecruzamiento
de nociones psicoldgicas y socioldgicas, las representaciones
sociales son el resultado de un proceso de desarrollo socio-
cognitivo-simbdlico y se relacionan con los conocimientos de
sentido comun. Estos conocimientos «practicos» refieren a
objetos histéricay culturalmente construidos que se comparten
intersubjetivamente y se transmiten de generacién en generacion.
En la materialidad discursiva es posible desentrafar las huellas
de las representaciones sociales y lingiiisticas que orientan y, a
la vez, condicionan el accionar humano.

Las rL inciden considerablemente en el mundo represen-
tacional de las lenguas. La vinculacidn existente entre las RS y
la/s lengua/s evoca la nocién acunada por Houdebine (2015)
conocida como «imaginario lingiiistico», que remite a la re-
lacién de los sujetos con su propia lengua y con otras lenguas,
origen de la valorizacién o de la desvalorizacidn de ciertas
formas. Este concepto fue superado por la misma autora al
introducir el concepto de «imaginario cultural» (Houdebine,
2015, p. 61), que fusiona el «imaginario lingliistico» con su
componente histérico-sociocultural inherente. De tal modo,
toda representacion sobre una lengua, ya sea de un grupo o de
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un sujeto, es producto de la interaccién social, por lo que es
situada en tiempo, espacio y contexto.

Petitjean (2009) define una representacién sobre la lengua
como:

Un conjunto de conocimientos no cientificos, elaborados
socialmente y compartidos, fundamentalmente interactivo y
de naturaleza discursiva con un grado més o menos elevado
de posicionamiento y de fijacién que permite a los locutores
elaborar una construccién comin de la realidad lingiiistica,
de la/s lengua/s de la comunidad o de la/s de comunidades
exdgenasy que administran sus actividades lingfiisticas en el seno
de esa interpretacién comun de la realidad lingiiistica. (p. 67)

Asi, cuando se aplican a las lenguas, las RS asumen las formas
de imdgenes, opiniones, actitudes o juicios sobre unalenguay sus
sistemas lingtiisticos, sus locutores, el/los pais/es que las hablan,
su ensefianza, su aprendizaje y los contactos entre lenguas. Segtin
Klett (2009), al observar las imdgenes que tienen los locuto-
res sobre las lenguas, se pueden considerar tres aspectos: i) el
epistémico (ligado a su consideracién como objeto de estudio,
por ¢jemplo, «el chino es dificil »), ii) el instrumental (ligado
asu utilidad, por ¢jemplo, «el inglés es ttil») o ii) el afectivo
(ligado a la simpatia o antipatfa que se pueda tener, en relacién
a la conflictividad o no con el pais donde la lengua se habla).
Comoya dij imos, estas representaciones tienen efectos de valo-
rizacion/desvalorizacién sobre las lenguas ¢ inciden positiva o
negativamente en las acciones de planificacién lingiiistica como,
por ¢jemplo, en las decisiones relativas a la inclusién de una
lengua determinada en el sistema educativo, el flujo de publico
dispuesto a aprenderla o la produccién editorial, entre otras.

En el caso particular de las representaciones sobre las lenguas,
Porcher (1995, citado por Klett, 2009) destaca el caricter saliente
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del objeto: «las lenguas vivas, a diferencia de la mayoria de las
materias escolares, se encuentran como tales en la calle, a la salida
de clases» (p. 126); es decir, son parte integrante de la vida diaria
adiferencia de otros campos del saber que se circunscriben al 4m-
bito formal. En este mismo sentido, Dabéne (1997) advierte que
«la lengua constituye un conjunto de competencias socialmente
visibles, lo que le permite al individuo hacerse una idea de lo que
representa su manejo> (p.20). De esta manera, se destaca también
su visibilidad, es decir, «la posibilidad de “verla” en uso, de “escu-
charla’, de “percibir” sus melodfas, su ritmo> (Pasquale, 2006, p. 72).
Por analogfa con lalengua materna (Klett, 2009), se tiende a tener
comportamientos similares frente a las lenguas extranjeras, lo que
podria explicar la multiplicidad de representaciones que ocupan el
espacio social y su incidencia sobre las actitudes hacia ellas.

El discurso es el lugar de existencia de las representaciones
(Py, 2004), lugar donde estas se constituyen, se modelan y se
difunden. Por su cardcter implicito y estable, las RS y las RL
brindan fAcil acceso a las referencias comunes y son actualizadas
en el discursoy, por su cardcter explicito y cambiante, permiten
la negociacién para y por el discurso, lo que atafie particular-
mente a este trabajo, dado que se ha trabajado con instancias
de interaccién como las entrevistas.

Resultados: ;qué representaciones construyen los
entrevistados?

Tomando como punto de partida que los sujetos entrevistados
han construido sus representaciones y conocimientos en rela-
cién con un objeto (las lenguas) en un determinado entorno'y
grupo social (contexto institucionalizado, académico) y los han
exteriorizado a través de informaciones, imdgenes, opiniones,
actitudes o juicios, podemos identificar, en las verbalizaciones
de los entrevistados, los siguientes grupos de representaciones.
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Un primer grupo de representaciones, de caricter recurrente
y estereotipado, estd relacionado con las visiones tradicionales
de las lenguas, segtin las cuales cada lengua porta consigo una
imagen simplificada, mds o menos positiva o negativa, pero con
un alto grado de permanencia e inmovilidad. En efecto, en todos
los casos, las reflexiones sobre las lenguas extranjeras estdn atrave-
sadas por el sentido comun, pero carecen de reflexién epistémica.
Laslenguas que emergen en los discursos y las valoraciones que
las acompanan suelen estar relacionadas con representaciones
tradicionales: la utilidad e imperiosa necesidad del inglés, lallave
del intercambio regional asociada al portugués, la afectividad
como rasgo distintivo del italiano, la estética y el relax como
representacion del francés. En otras palabras, el inglés es una
lengua «fundamental» para el dmbito laboral y académico
(«obviamente, el inglés por su nivel de internacionalizacién,
«para el trabajo, desde un punto de vista instrumental*» ); el
chino, paralos negocios («super importante para las exigencias
laborales», «hay que ensefiar chino por razones coyunturales
de mercado» ); el portugués, para el 4mbito comercial y labo-
ral de cardcter regional, debido a los intercambios con Brasil
(«me parece interesante por la cercanfa con Brasil», «para la
realizacién de actividades conjuntas con pares de universidades
de Brasil», «es una necesidad académica>, «la gran utilidad
que representa por el contacto con organizaciones sociales del
Brasil» ); el italiano se emparenta con el 4mbito intimo familiar
(«tengo conocimientos de italiano por el entorno familiar»,
«me gusta el italiano por una cuestién de sangre», «utilizo
palabras en italiano, sobre todo, vinculadas a lo emotivo»,
«una lengua que se escuchaba en casa a través de la musica, me

s Entre paréntesis, transcribimos algunas consideraciones de nuestros
informantes, recabadas durante las entrevistas semidirigidas, que justifican
nuestras interpretaciones.
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hace sentir cémoda», «la escuchaba cuando era chico») y el
francés estd destinado al disfrute turistico y estético («me gusta
el francés por su cadencia particular», «uso el francés cuando
viajo», «conozco algo de francés por los viajes que hice> ).
Aparece un segundo grupo de representaciones utilitaristas,
vinculadas con el beneficio potencial del manejo de una u otra
lengua extranjera. Este criterio utilitarista estd alejado, en la
representacion de los entrevistados, del criterio formativo,
enciclopedista y humanista que tantas veces, a lo largo de la
historia de las lenguas extranjeras en nuestro pais, se aplicé a este
conjunto de saberes. Esta representacién, de cardcter elitista, pero
muy generalizada hasta no hace poco tiempo, es reemplazada
ahora por una representacién de tipo «utilitarista»: ya no se
trata solo de cultivar el espiritu, de ser mds o menos culto por
«hablar» lenguas extranjeras o de «disfrutar» de las culturas
detras de esas lenguas, sino de «conocer» lenguas extranjeras
con una finalidad practica: encontrar trabajo; mejorar la capa-
cidad profesional; tener un cv mds adaptado a las demandas
del mercado; poder pasar entrevistas de trabajo «en inglés»;
leer bibliografia no traducida; «estar al dia» con los cambios y
progresos cientificos de otras latitudes; relacionarse con colegas
e instituciones no hispanoparlantes; poder hacer una exposicién
en un congreso, entre otras. Las lenguas extranjeras son repre-
sentadas entonces como «bienes utilitarios» para el desarrollo
de acciones concretas, de supervivencia profesional, laboral y
académica («es muy util poder comunicar oralmente en otra
lengua a nivel académico-profesional», «poder comunicar
para sobrevivir», «es de una gran utilidad la comprensién
oral en portugués», «pensdndolo desde el punto de vista de la
movilidad profesional, vos necesitds si o si poder comunicarte en
otro idioma», «cuando te podés comunicar desde lo hablado,
[...] podés decir esta lengua me estd sirviendo> ). Sin embargo,

64



con respecto a este criterio, debemos hacer notar que, si bien
en las verbalizaciones se privilegia un criterio utilitarista de las
LE, en algunos casos también los entrevistados hicieron hin-
capié en la idea de lengua-cultura («llegar a otros mundos»,
«ademas de lo normativo, intervienen factores culturales», «la
presencia en el mundo de una multiplicidad de culturas y de
sus medios de expresién, sus lenguas», «una lengua estudiada
por fuera de la cultura es sin vida» ), y en el aporte de distintas
cosmovisiones, aperturas a distintos modos de pensar y de ver
la realidad («espiar otras formas de ver el mundo y de pensar>,
«laslenguas como una organizacién de la realidad distinta, otra
relacién del hombre y la naturaleza, otras formar de organizar
el pensamiento», «una herramienta de trabajo intelectual, una
posibilidad de pensar de otra manera situaciones que no son
reflejadas por la propia lengua ).

El tercer grupo de representaciones se circunscribe al inglés
como lengua franca («el inglés es casi unalengua franca en todo
el mundo», «no me gusta pensar en un criterio utilitario pero el
inglés es como una lengua franca» ). En relacién con lo anterior,
podriamos decir que, en el conjunto de representaciones de
corte utilitarista, el inglés es la lengua extranjera que «corre con
ventajax: todos nuestros entrevistados asilo mencionan, ya sea
porque son usuarios del inglés o porque «deberfan» conocer mas
esalengua. Elinglés aparece entonces como lalengua franca que
posibilita los multiples intercambios cientificos y abre las llaves
del mundo laboral académico globalizado. Esta representacién
estd absolutamente naturalizada en nuestros entrevistados y no
es puesta en duda, interrogada o, al menos, levemente cuestio-
nada. Otravez, el sentido comun, la doxa, «el tercer hablante»
(Grelis, citado por Peytard, 1995, p. 121) impera. Vinculada al
inglés-lengua franca, existe otra representacion segun la cual
«todo el mundo sabe inglés» («fundamentalmente hay que
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estudiarlo por su cardcter universal», «es el idioma mds utili-
zado» ). Como yalo dijimos en otro lugar, esa generalizacién es
muchas veces abusiva y deberfa ser relativizada y deconstruida
(Pasquale, 2019) para identificar matices y diferencias entre las
reales capacidades de los hablantes. Por otra parte, el contacto
asiduo con el inglés a través de los medios y de la cotidianidad
alimenta el cliché («todos hablan inglés»), por lo que no es
imperioso manejar otras lenguas. Sin embargo, esto dista mucho
de ser asi. En general, los hablantes de inglés, lengua extranjera
en nuestro medio exolingiie, poseen competencias muy des-
equilibradas (leen bien, pero apenas hablan; hablan, pero no
desarrollaron la escritura, etc.) o solo cuentan con un bagaje
de unas cuantas palabras: «una valija de soo palabras» que les
permite «sobrevivir>» en contextos angléfonos, desenvolverse
en situaciones de intercambio muy bédsicas y no mucho mas. En
este sentido, las dificultades al abordar en inglés la compren-
sién de documentos (formularios, textos de estudio, etc.) o la
produccién de textos simples (7zails, instrucciones, etc.), as
como el impacto ideolégico que implica el fenémeno, se suelen
subestimar pues se asume que es «“normal” hablar inglés»
(«el 99% de mis comunicaciones son [en] inglés», «el inglés
permite generar redes académicas desterritorializadas>, «los
chinos publican cada vez mds en inglés» ), sin poder evaluar
realmente las capacidades que posee o no el locutor.

El cuarto grupo de representaciones instrumentales de las
lenguas extranjeras estd vinculado bdsicamente a la comunica-
cién («poder leer un paper, para ver una investigacién que se
acaba de publicar», «genera obstdculo que todo el equipo no
tenga el mismo acceso a la lengua» ). Asi, la representacién de
los participantes segtin la cual las lenguas extranjeras son «he-
rramientas o instrumentos de comunicacién» que permiten
sortear barreras lingtiisticas y lograr «comunicar» con otro/ses
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determinante («laslenguas siempre suman, abren posibilidades,
son una herramienta mas», «es una herramienta de comunica-
cién fundamental» ). Muchas representaciones aledanas surgen
en este contexto de instrumentalizacidn de lalengua extranjera;
por ¢jemplo, hablar en una LE es dificil («comprendo oralmente
el italiano pero me cuesta hablarlo», «leo y escribo algo en
inglés; entender y hablar me cuesta mucho> ) y escribir lo es
menos, sobre todo gracias a las herramientas informéticas («los
traductores automdticos son utiles para comprender un texto
o para redactar correos electrénicos», «redactar en una LE
no es tan complejo, gracias a los traductores automaticos» ), o
comprender lo escrito es simple y no requiere tanto aprendizaje
(«lalectocomprensién es una competencia més ficilmente ad-
quirible», «para mi lo esencial es que sepan leer un texto [...]
en principio técnico o de su experticia, por ser una competencia
mas ficilmente adquirible» ), o bien comprender lo oral es mas
complicado («puedo leery escribir dignamente en inglés, pero
tengo un muy bajo nivel de comprensién oral», «la comprension
y expresioén oral son las mds complejas> ).

En el primer caso, los estudios existentes hasta el momento
plantean que, para poder usar el traductor automatico con sol-
vencia, se deben tener conocimientos lingiiisticos consistentes
de las lenguas intervinientes. En efecto, el programa hace un
tratamiento del texto sin comprenderlo, es decir, no toma en
cuenta «el contexto, la connotacién, la denotacién, el registro
y la cultura en sus producciones» (Ducar et al., 2018, p. 785).
Por lo tanto, se puede generar la falsa ilusién de que el traductor
puede, hoy en dia, reemplazar al ser humano y fomentar asi un
uso ingenuo que puede ir en contra de la calidad buscada. En
el segundo caso, la permanencia y la estabilidad del escrito, la
posibilidad que ofrece de volver sobre él, de manipularlo y de
revisarlo se enfrenta a la volatilidad del oral, donde la palabra
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«pasa rapido», es efimera y no permite vuelta atrds. La «fa-
cilidad» de la competencia lectora niega las multiples opera-
ciones cognitivas, discursivas y textuales complejas puestas en
juego en la lectura al poner el foco solo en esa disponibilidad
del texto (y la posibilidad de traducirlo automiticamente o
de decodificarlo). La «dificultad» de la oralidad radica en la
inmediatez del estimulo y la sincronicidad de la respuesta. En
todos los casos, la representacion instrumental de las lenguas
como herramienta para comunicar pone el acento en la idea
de «comunicacién> vy, en particular, en la comunicacién oral,
repitiendo una concepcidn de uso corriente y no cientifico del
concepto de comunicacién.

Otra representacion circulante entre nuestros entrevistados
es aquella que se vincula con la completud de la lengua extran-
jera («saber una lengua es bien concreto: saber leer, escribir,
entender cuando te hablan, poder contestar», «dominar una
LE es poder leer, escribir, escuchar y hablar>, «la capacidad de
comprensién lectora no alcanza, es concepto viejo, pasado de
moda>x ). La lengua se les aparece como un todo, imposible de
fraccionar en competencias y, cuando este recorte aparece, en
vinculacién sobre todo con la propuesta curricular universitaria
(véase mds abajo), sobreviene la idea de la lengua extranjera in-
completa. Se trata entonces de dos paradigmas, el minimalista
y el maximalista, que entran en colisién en la representacion de
los locutores cuando se trata de «saber» unalengua extranjera
(Pasquale, 1999). En efecto, por lo general, los entrevistados
consideran que «saber» es dominar las cuatro competencias
lingtiisticas, aunque tienden a poner el acento en aquellas en las
que se sienten menos capaces y que, generalmente, coinciden
con las relativas a la oralidad («me avergiienzo cuando hablo
[...] hoy para dominar una segunda a nivel profesional, como
graduado universitario uno tiene que poder expresarse, interpretar
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cuando le hablan >, «esimportante la oralidad, la comunicacién
coloquial a veces se te torna complicada», «poder establecer
conversaciones [...] es superimportante eso [...] cuando uno
escucha que un profesional utiliza otra lengua sin la fonética
adecuada; me pasd esto, me quedé en su fonética y me perdi el
hilo delo que siguié hablando» ). Estas capacidades de produccién
y comprension oral estdn, todavia hoy, menos desarrolladas en
los diferentes 4mbitos de la educacién formal en nuestro paifs
y, por ende, serfan consideradas las més dificiles. Asi, queda
claro que la preocupacion por la completud, asociada muchas
veces al mito del nativo, atraviesa la representacién de lo que
es «saber», «ensefiar» y «aprender» una lengua extranjera,
desconociendo, muchas veces, los contextos, las necesidades y
las disponibilidades.

Por tiltimo, existe un grupo de representaciones de las lenguas
extranjeras como «un mal necesario» («algunavezen lo personal
he renegado de laimportancia de las LE> ). Esta representacion
sc actualiza en la dimension curricular de las lenguas extranjeras
como parte integrante de los planes de estudios en la UNLu. Esta
representacion abreva de varias de las anteriores, sobre todo de
aquellas vinculadas con el criterio utilitario y con las relacionadas
con la completud. Asi, las lenguas extranjeras aparecen como
«importantes» en la formacién universitaria por la posibilidad
que brindan de acceder a bibliografia o comprender debates actua-
les en 4reas temdticas que parecen desarrollarse solo en alguna/s
lengua/s en particular; «fundamentales» en el ¢jercicio de la
profesion como vinculo con grupos y organismos profesionales,
e «indispensables» en la constitucién de un perfil laboral apto
parainsertarse en el mundo del trabajo («aprender una LE mds
que importante es fundamental», «parallegar a otros mundos
es superimportante [...] totalmente fundamental », «las LE son
fundamentales para establecer contacto con otras personasy para
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acceder a informacion de primera mano», «las LE juegan un
rol muy importante tanto para el crecimiento personal como
institucional», «es muy importante conocer LE, su estudio debe
estar integrado a la formacién del estudiantes ). Es légico que
estas representaciones, apegadas alo institucional y curricular, y de
cardcter més bien educativo-profesional, aparezcan fuertemente
en las verbalizaciones de los entrevistados, ya que todos ellos
forman parte del mismo colectivo educativo y su acercamiento
alaslenguas extranjeras, mas alla de sus experiencias personales
como locutores, se relacionan fuertemente con la dimensién cu-
rricular y organizacional de estas en el marco de la UNLu. Planes
de estudios, asignaturas, requisitos, competencias, comisiones
de plan de estudios, la existencia del Centro de Investigacién,
Docenciay Extension en Lenguas Extranjeras de la Universidad
Nacional de Lujin (Cidele) son algunos de los {tems recurrentes
que ponen en juego esas representaciones («en las carreras hay
niveles de idioma, estd incorporado, es parte de la formacién,
estd bueno poder contar con eso dentro del plan de estudio,
«el Cidele me pareci6 una excelente idea [...] permite acercar a
todala comunidad», «el hecho de tener un centro de referencia
[...] me parece importante [...] estd revalorizando el lugar de
las lengua» ).

Ahorabien, si paralos entrevistados las LE son fundamentales o
muy necesarias en el contexto de la formacidn de los estudiantes,
también es cierto que los mismos locutores no dudan en cues-
tionar su presencia en los planes de estudios. Asi, por ejemplo,
cuando se trata de «acortar» una carrera, es decir, adaptar su
carga horaria a los estdndares de acreditacién ministeriales, las
primeras asignaturas que se «sacrifican» y desaparecen de los
planes de estudios son las LE o se «convierten» en un requisito
certificable («se podria empezar, desde lo practico, con talleres
extracurriculares [...], la oferta de talleres abiertos a la comunidad
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en general de al menos los tres idiomas, que no sea dentro del
plan curricular sino fuera, me parece que serfa muy interesante»,
«no necesariamente poner idiomas en las carreras, pero si, por
lo menos, acreditar y que, desde la universidad, aquellos que
no tienen ningun tipo de conocimiento los podamos ayudar»,
«un solo cuatrimestre de inglés no es suficiente, pero cuesta
muchisimo armar las cajas horarias de los planes de estudio» ).

DISCUSION

Con respecto al primer grupo de representaciones, de cardcter
estereotipado y recurrente, diremos que, de cierta manera, estas
representaciones son las menos dependientes del contexto uni-
versitario y convocan experiencias y vivencias de los locutores,
relacionadas con actividades determinadas como viajes, peliculas,
familiay distintos contactos interpersonales. En este marco, estas
representaciones surgen como efecto de una reduccién y de una
generalizacidn, muchas veces abusivas, donde la experiencia
personal e individual deviene en ley general lo que, en términos
de Bachelard ([1934] 1967) funcionaria como un obsticulo
epistemoldgico, es decir, un impedimento para profundizar
en el conocimiento del objeto al dejarlo librado a una mirada
demasiado simplificadora que silencia la complejidad del fené-
meno y que se reduce a los sesgos interpretativos particulares.

En cuanto a las representaciones utilitaristas, que hacen de
las LE instrumentos o herramientas de comunicacién, debemos
hacer notar que este tipo de representaciones parece muy atada
a la actualidad y a la inmediatez del contexto. De hecho, en
los albores del sistema educativo y durante muchos afios, las
lenguas extranjeras constituian un bien preciado, incluso mas
que la lengua nacional. Giménez (2021) lo enuncia asi, citando
a Dussel (1997): «la insercién en el mundo era tanto o mds
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importante parala élite de los colegios nacionales que el dominio
de la lengua propia» (p. 7).

Por otra parte, la misma autora, refiriéndose a Bein (2010),
insiste en una representacién sobre las lenguas extranjeras, de
mucho arraigo en nuestra sociedad, ligada al «hombre culto»:

En la Argentina concurren dos motivos mds para restringir

la formacién en lenguas extranjeras ala escuela secundaria: [....]

la creacién dela “argentinidad” se asocia con la castellanizacién

de los inmigrantes y de los aborigenes no desplazados por

las guerras en pos de la expansién de la frontera agricola [y]

una cuestién de clase: [...] la instruccién en una cultura més

amplia, que incluye el conocimiento de determinadas lenguas
extranjeras, se limita a los segmentos superiores de la sociedad.

(Giménez, 2021, p. 6)

Ahora bien, ¢las representaciones ligadas al utilitarismo de
las LE han desplazado a aquellas de cardcter més elitista, en el
cual las LE estaban vinculadas a saberes y conocimientos «dis-
tintivos», en el sentido bourdesiano del término? Creemos
que no. Ambas representaciones conviven y las LE se balancean
entre el utilitarismo y el elitismo como necesidad de distincién.
Hay un resurgimiento de las LE «no necesarias» frentealas LE
«atiles» aultranzay, en ese resurgimiento, hay por supuesto un
cierto lugar para el elitismo y la distincién. Un ejemplo de ello
se materializa en el sostenido interés por lalectura de la Divina
Commedia enlos cursos de lectocomprensién de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UBA:

[...] la centralidad de Dante en el canon argentino de los
clasicos es evidente en la motivacién de adultos que estudian
italiano como lengua extranjera. [...] Esta voluntad suele
manifestarse al comienzo de cada cuatrimestre, en cuanto
se indagan las motivaciones que han llevado a los alumnos a
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elegiritaliano. [...] Durante los afios, la experiencia se ha vuelto
cada vez mds motivante paralos alumnos, y evidentemente, a
través del «bocaaboca» o del Forofyl, algunos estudiantes
comenzaron a elegir las comisiones donde se lee a Dante,
y a manifestarlo entre las causas por las que se inscriben en
italiano. (Fernandez, 2014, pp. 2-3)

Con respecto alas representaciones que caracterizan al inglés
como lengua franca, podriamos afirmar que se trata de repre-
sentaciones basadas en una falsa ilusion, la de la lengua tnica
compartida por todos, que acabard con los malentendidos y la
incomunicacidn. Esta visidn es cuando menos reduccionista con
respecto a las demds LE y totalitarista en lo que hace al inglés.
Mis alld de estas consideraciones generales, a nuestro entender,
estas representaciones dominantes de los entrevistados pasan
por alto algunos problemas acuciantes del «todo en inglés»
o del inglés como lengua franca. El primero, como bien sefala
Nussbaum (2016, citado por Pasquale, 2019), corresponde a
las implicancias mismas de la categoria lengua franca, como
la lengua de todos que permite la intercomprensién, pero, al
mismo tiempo, es lalengua de nadie, la del anonimato, lalengua
de todas partes y de ninguna parte.

Otro de los graves problemas del monolingiiismo en inglés
es la puesta en valor excesiva del pragmatismo lingiiistico. En
este sentido, Pasquale (2019) sefiala que «los defensores del
monolingliismo en inglés basan sus argumentos en una visién
estereotipada de las funciones del lenguaje y de las representa-
ciones de las lenguas» (p. 79).

Por tltimo, y teniendo en cuenta el cardcter de académicos
de nuestros entrevistados, diremos que la representacion del
inglés—lengua franca no se pone en ningin momento en crisis.
Esto supondria, entonces, que la ciencia y la construccién de
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conocimientos se actualizan en un universo uniformemente
monolingiie, donde las pricticas y los saberes cientificos estdn
desligados de sus 4mbitos de insercidn y pertenencia y en con-
tradiccidn con el posicionamiento que reivindica las diferentes
lenguas en uso en las comunidades cientificas, todas ellas posi-
bilitadoras de la construccién de saberes.

Por su parte, las representaciones instrumentales de las LE
tienen un fuerte impacto en la comunicacién, ya que, al ser
intrinsecamente reduccionistas, limitan la comunicacién a la
oralidad, pasando por alto numerosas problemdticas ligadas a
la comunicacién humana, en cualquier lengua y, mis ain, en
una lengua no compartida o compartida de manera parcial por
los interlocutores. En la actualidad, estamos lejos del esquema
tradicional y simplificado de la comunicacién, y somos cons-
cientes de una multiplicidad de factores que inciden en toda
comunicacién: las inferencias, los implicitos culturales, las
intenciones comunicativas, la negociacién de los roles y estatus,
el ethos discursivo de los participantes, la cooperacion de los
interlocutores, la distancia entre ellos, la institucionalizacién
del mensaje, la impronta cultural, los gestos, etc. Asi, el acto de
comunicar no se basa simplemente en codificar y decodificar
un mensaje en cualquier lengua que sea, sino en desarrollar una
competencia comunicativa con componentes lingﬁisticos, por
supuesto, pero también sociolingiiisticos, pragmdticos, afectivos,
culturales, entre otros. Una visién simplista de la «lengua ex-
tranjera como instrumento de comunicacién» podriallevarnos
aignorar muchos de estos factores y considerar que conocer una
lengua extranjera es posibilidad size qua non de comunicar con
hablantes de esa lengua, sin conflictos, sin malentendidos, sin
«ruidos» en la comunicacién.

Muchos trabajos académicos han probado que, durante
sus trayectos formativos y en contextos de uso, los locutores
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en lengua extranjera experimentan sentimientos encontrados
frente alalengua extranjera que ¢jercen su influenciaalahorade
comunicar. Para Kalan (2006), entre esos temores se encuentran
el cometer errores sobre todo en la oralidad, el no ser capaz de
hallar las palabras precisas para expresar ideas o sentimientos,
el no poder comprender a los nativos, etc.

Todas estas situaciones nos permiten comprender mejor la
representacion ddxica de nuestros entrevistados y concluir que,
para establecer una comunicacién con un hablante extranjero,
el uso delalengua comin no es suficiente para que ese contacto
sca exitoso, debido a los factores mencionados anteriormenteyy,
sobre todo, porque los locutores de cualquier lengua son ante todo
sujetos culturales que poseen referencias culturales compartidas:
«ser miembro de una cultura o sociedad significa compartir
una serie de marcos conceptuales y maneras de comunicar con
el endogrupo que no tienen por qué coincidir con los de otros
grupos« (Merino Jular, 2010, p. 70).

Silas representaciones instrumentales recortan la comunicacién a
un modo de comunicacién (laoralidad), las representaciones vincu-
ladas con «el mito delacompletud» (Klett, 2005, 2019) se asientan
en el nivel de las competencias sociolingiiisticas (bdsicamente, leer,
escuchar, hablary escribir) y promueven un conocimiento o manejo
de la LE préximo al del nativo, es decir, un desarrollo arménico y
equiparable de todas las habilidades lingiisticas.

Segtin Klett, el «mito de la completud» se aplica tanto a
los aprendientes-locutores de una lengua extranjera como a los
docentes. En el caso de los estudiantes, la autora, refiriéndose
a Dabéne y a la lectura en LE como competencia Unica por
desarrollar, sostiene:

Para Dabéne (2003, p. 225) la orientacién maximalista
estarfa ligada ala permanencia del «mito del nativo», es decir,

el deseo de alcanzar un desempefo similar al del autdctono.
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Por otro lado, la misma autora destaca que muchas veces
resulta dificil imponer el predominio del escrito y aceptar
la ensenanza de la lectura como capacidad separada y tnica
pues existen representaciones segun las cuales hay tareas
lingtiistico-discursivas mds nobles o mejores que otras como
serfa el caso del oral. En otros trabajos me he referido al mito
dela completud que persiguen muchos estudiantes de idiomas
al inscribirse en los cursos. Basaindonos en los principios
freudianos diremos que el sujeto no soporta convivir con la
falta pues anhela alcanzar la totalidad. Si el aprendiente de
manera consciente o inconsciente adhiere al mito citado le sera
bastante dificultoso aceptar la parcialidad de un aprendizaje
exclusivo de la lectura. (Klett, 2019, pp. 39-40)

En el caso de los docentes de lengua extranjera que se debaten
entre las opciones minimalistas y maximalistas, Klett (2005) nos dice:
Paramuchos, ensefiar una lengua extranjera supone trabajar
con las cuatro competencias en todas las circunstancias y con
cualquier tipo de aprendientes. Pareciera que el recorte de
contenidos, necesario para adaptarse a las necesidades de los
alumnos, les provocara desasosiego y frustracion. Aunque son
conscientes de que alcanzar la totalidad en el aprendizaje de una
lengua es una utopia, creen que uniendo diversos fragmentos
(algo de fonética, un poco de conversacion, algunos textos
breves escritos, documentos auténticos, etc.) cumplen el
anhelado suefio de completud. (p. 1)

Klett (2005), refiriendo al Marco Comun Europeo de Re-
ferencia para las Lenguas (MCERL, 2001), hace alusién a este
documento fundante para la ensefianza-aprendizaje de las len-
guas extranjeras, pues admite la parcelacién o focalizacién
de competencias, en pos de resultados tangibles, en el marco
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de las necesidades lingiiisticas de los aprendientes: la nocién
de «competencia parcial». Preconizada, desde hace tiempo,
por Claire Blanche-Benveniste, esta nocién relacionada con la
intercomprension de lenguas es retomada en varias ocasiones
por el MCERL y constituye hoy un pilar del nuevo enfoque de
la ensefianza/aprendizaje:

Pero, desde dngulos cientificos diversos, hay sobrada
evidencia de que la seleccién precisa de los contenidos a
ensefar y también de las competencias a privilegiar resulta
altamente ventajosa a la hora de medir logros. Asi, en el
Marco Comtin Europeo de Referencia para las Lenguas
(McERL) al hablar de competencia plurilingiie y pluricultural
se evoca el posible cardcter no integral del aprendizaje. «[...]
la competencia parcial en unalengua dada puede relacionarse
con las actividades de recepcién (poner acento en el desarrollo
de una capacidad de comprensién oral o escrita)» (MCERL,
2001, p. 106, citado por Klett, 2005, p. 1)

En el contexto universitario, las LE son ante todo contenidos
curriculares que se ensefian y se aprenden. Este estatus condiciona
las representaciones de los locutores para quieneslas LE devienen
“un mal necesario”. Como ya fuera mencionado con anterioridad,
la dimension curricular de las LE se materializa en representacio-
nes que hacen de ellas un componente més entre las multiples
variables que constituyen la oferta académica (conocimientos
saberes, materias, talleres, seminarios, etc.), en el marco de una
tension recurrente. Por un lado, se admite su transversalidad a
todas las formaciones, su pertinencia como contenido a ensefiar
y a aprender en el contexto actual y, por otro lado, se limita su
existencia, se las «sacrifica» en pos de otros contenidos, cuando
el plan de estudios asi lo requiere, o se posterga su inclusién en
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ciertas ofertas, reeditando asi discusiones sin fin sobre cuestiones
que ya estdn saldadas, no solo en el 4mbito académico.

Lanocién dominante que se desprende de esta representacién
curricular es la de las lenguas extranjeras en relacion directa con los
planes de estudio, poniendo énfasis en su cardcter de contenido
curricular, cuya adquisicion habilita el acceso ala bibliografia pro-
puesta por las asignaturasy, por ende, al conocimiento disciplinar.
Esalli cuando algunas verbalizaciones se unen ala representacién
de la completud/incompletud de las lenguas y sus aprendizajes
y aparece, por un lado, la necesidad o el deseo de inclusion de
més competencias o habilidades como el habla, la escritura y la
escucha, en el marco de las asignaturasy, por el otro, la delegacién
de esos aprendizaje y habilidades en cursos extracurriculares
(universitarios o no). Solo algunas representaciones minoritarias
van en el sentido de considerar las lenguas como algo mas que un
contenido curricular, en el sentido de percibitlas como un puente
para el acercamiento entre culturas, vinculadas con referencias
contextuales, situacionales y socioculturales.

Por tltimo, haremos mencién a algunos rasgos de las lenguas
que la representacion de estas como contenido curricular borra
de planoy que, a nuestro entender, hacen de ellas un contenido
curricular especifico y diferente de otros. Retomaremos los
aportes de Dabene (1997), en dos dimensiones: la visibilidad y
laadquisicién delalengua extranjera como objeto epistémico de
lenguas extranjeras. En este sentido, este contenido curricular, a
diferencia de otros, es «visible»: los locutores tienen la posibi-
lidad de verlo en uso (con nativos, en didlogos...), de escucharlo
(melodia, entonacidn, pausas, ritmo), de comprenderlo (en lo
oral, enlo escrito...), de sentirlo (lejana, cercana, de sonoridades
agradables, desagradables...). Pero, ademds, este contenido, en
oposicion a otros que se ensefian y aprenden en las instituciones
educativas, se puede adquirir de manera no institucionalizada,
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sin mediacién pedagdgica. Asi, esta representacién dominante
de la lengua extranjera como «contenido curricular>, si bien
es esperable en el contexto de produccién-recepcién de las
verbalizaciones, deja de lado cuestiones esenciales relativas a
las lenguas extranjeras que hacen de ellas objetos epistémicos
complejos. En efecto, todo el mundo parece saber o cree saber
qué es una lengua extranjera, qué es saber una lengua extranjerao
cémo se debe ensefar o aprender una lengua extranjera porque la
lengua extranjera es visible y, cada vez més, facilmente asequible.
Ademis, todos y cada uno de nosotros podriamos adquirirla
solos, sin necesidad de institucionalizar ese aprendizaje, cosa
que no ocurre con otros objetos epistémicos dependientes del
contexto educativo.

CONCLUSIONES: <'C6M0 IMPACTAN ESTAS
REPRESENTACIONES SOBRE LA POLiTlCA
LI NGﬁiSTICA DE LA UNLU?

El estudio de las representaciones sociolingtisticas de los
actores vinculados a las decisiones en materia de politica lin-
glifstica institucional ha arrojado resultados de interés para el
campo, algunos de los cuales presentaremos a continuacién.

La ausencia de una politica lingtiistica institucional integral y
la existencia de iniciativas desarticuladas, surgidas en el discurrir
de lavida institucional (como respuesta remedial y contingente
que luego deviene en permanente), son una representacién
bastante recurrente. En linea con esta coincidencia, surge otra,
vinculada con el rol que los participantes perciben de si mismos
en relacidn con la construccidn de las politicas lingtiisticas. En
efecto, los agentes, aunque con responsabilidad politico-acadé-
mica de envergadura, no se asumen generalmente como actores
y decisores de las politicas lingtiisticas institucionales. De este
modo, parecen tomar distancia respecto de la responsabilidad
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de proponer lineamientos politicos transformadores que sean
congruentes con sus representaciones y expectativas.

Por otra parte, si admitimos que el telén de fondo de la
interaccidn representaciones-politica lingiiistica es una insti-
tucién universitaria cuya oferta académica se limita a la lecto-
comprensién, podemos apreciar incongruencias entre algunas
representaciones y la realidad, segin lo plantean los actores
involucrados. La lectocomprensidn es una modalidad de en-
sefanza-aprendizaje de las LE dominante en las universidades
argentinasy altamente reconocida por su adecuacion al contexto
universitario que «colisiona» con la representacién de un saber
abarcativo y «total» de una LE, de un dominio equilibrado y
nivelado de todas las competencias lingiiisticas de una LE. Esta
discrepancia resulta atin més notoria dado el estatus institucional
delos entrevistados quienes se desempefan en cargos de indole
politico-académicay que, en consecuencia, definen las politicas
que ellos mismos declaran como insatisfactorias.

Laimagen dela UNLu como un espacio escasamente plurilin-
giie se confronta a una visién donde poco a poco algunas LE se
instalan y son reconocidas por los actores como potencialmente
ttilesy necesarias. Asi, el paisaje lingtiistico actual se limita a solo
tres lenguas extranjeras «ofrecidas» en los planes de estudio
(francés, inglés y portugués), a una tnica lengua extranjera «co-
nocida» y «requerida/reclamada» en términos de repertorio
lingiiistico de los actores, el inglés; y a un capital lingiiistico
cuasi-monolingiie (Cunha et al,, 2016; Chardenet et al,, 2020).
Sin embargo, algunas representaciones se instalan y permiten
vislumbrar un acercamiento al plurilingiiismo y una valoracién
positivadel conocimiento de lenguas extranjeras y verndculas. Esta
representacion «en germen» alentarfa a pensar en una voluntad
devisibilizacién del plurilingiiismo por parte, al menos, de ciertos
actores individuales quienes tomarfan distancia de las relaciones
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lingiiisticas de poder simbdlico y habilitarian relaciones mas
horizontales y menos dominantes entre las lenguas.

Las representaciones acerca de la politica lingtiistica de la
UNLu reflejarfan asi la falta de claridad en el alcance del con-
ceptoy lanecesidad de visibilizar las politicas implicitas llevadas
a cabo por la institucidn. Por otra parte, estarian poniendo de
manifiesto el imperativo de dimensionar quiénes serfan los actores
institucionales involucrados en las diferentes responsabilidades,
en el disefio y la gestién de politicas, mas alld de su cardcter
de locutores-usuarios de lengua/s, cualesquiera sean. En este
sentido, es deseable que los actores involucrados en la toma de
decisiones de politica lingiiistica atiendan los requerimientos de
la sociedad actual, pero también y sobre todo la misién e ideario
de la institucién, con el fin de generar un proyecto coherente y
consensuado atinente a las lenguas en la universidad.

Para concluir, entendemos que el rol de la universidad es la
distribucién democrdtica del conocimiento lingiiistico (el acceso
alas lenguas —materna y extranjeras—, la capacitacién en LE, la
formacién de «ciudadanos» de un mundo plurilingiie). Cabria
preguntarse entonces si no es hora de interpelar las politicas lin-
giiisticas implicitas y las acciones lingiiisticas desarticuladas que
se vienen desarrollando para ponerlas en discusién y construir
consensos que sustenten la toma de decisiones en esa materia,
de manera consciente y acorde con los nuevos escenarios, con la
participacion de cada uno de los agentes lingiiisticos y locutores
plurilinglies que recorren nuestra universidad.
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