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Resumen

La elaboracion de textos de investigacion alineados a un canon discursivo es una condicién para acreditar en
el nivel de posgrado. En el desarrollo de una tesis, el candidato se adapta a criterios bésicos de linaje curricular
a la par de directrices de débil fundamento lingiifstico; el desentendimiento de los principios discursivo semié-
ticos en el acompafamiento tutoral, a la par del protagonismo, han promovido una cultura de arbitrariedad aca-
démica.

Este conflicto se manifiesta en un mosaico de actos coercitivos, como la estigmatizacién ortogréfica en detri-
mento de los logros encomiables.

La ausencia del didlogo de saberes reproduce précticas de poder que, desde la academia, ahondan la distan-
cia entre los sujetos del acto educativo e institucionalizan formas de opresién lingiifstica que simulan rigor aca-
démico.

Descriptores: Alfabetizacién académica, Opresién lingtifstica, Redaccién de tesis.

Linguistic Oppression in Academic Writing

Abstract

The drafting of research papers aligned with a discursive canon is a condition of post-graduate accreditation.
When writing their theses, doctoral candidates adapt themselves to basic curricular criteria and guidelines with
weak linguistic underpinnings. The failure to grasp discursive-semiotic principles in tutorial activity and the ten-
dency to self-assertion have promoted a culture of academic arbitrariness.

This conflict is manifested in a variety of coercive acts, including the stigmatization of substandard spelling to
the detriment of other more praiseworthy achievements.

The absence of dialogue between disciplines propagates power practices that widen the gap between subjects
of the educational act within academe and institutionalize forms of linguistic oppression that simulate academic
rigor.
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O escribes o escribes

Quien fracasa en la redaccién de textos académi-
cos, no sobrevive el curso de evaluaciones, pues pe-
riodo tras periodo, los asesores, directores de tesis
o profesores solicitan documentos que evidencien
el avance formativo de los matriculados en el pro-
grama.

Para la elaboracién de una tesis es comun enfren-
tar la dilacién del proceso, la ausencia de estandares
tipoldgico textuales o bien, una sobrecarga de infor-
macién metodoldgica que contrasta con el insufi-
ciente espacio para el adiestramiento escritural.

Las fuerzas adversas a la escritura en el posgrado
responden a tres mecanismos: el control académico
de los directores/lectores; la inasible complejidad
del discurso académico y los rezagos lingtiistico for-
mativos de los titulantes.

Ante esta realidad, el estudiante es objeto de pre-
sién académica y una de sus manifestaciones parti-
culares es la Opresién Lingtifstica (OL).

De la opresion lingiiistica a la académica

La OL es un conjunto de acciones desde el poder
que tienden a excluir, discriminar, disminuir, cohibir
o conjurar el uso del lenguaje asi como sus variantes' y
con él, sus préacticas sociales inherentes. Va de la
aparente e inofensiva burla que se haga a quien tie-
ne acento fordneo, al extremo de no contar con tra-
ductores de oficio en diligencias juridicas cuando el
involucrado es hablante de una lengua indigena. Pe-
ro extralimitarse con un estudiante de posgrado en
sefialamientos correctivos y llegar al grado de desa-
lentarlo, también se considera un acto opresivo lin-
glifstico.

Esta categoria tiene un claro antecedente en los
aportes de Daniel Cazés (1990:598) enfocados a la et-
nicidad y lenguas indigenas. En contextos de politi-
cas lingtifsticas, sobresale también el dato retrospec-
tivo de Luis Fernando Lara cuando narra las condi-
ciones en que se erige el espafiol como lengua de la
nacién:

“...a pesar de la supervivencia de las lenguas abo-

rigenes. Los esfuerzos iniciales de los misioneros

franciscanos por extender el ndhuatl como lengua
principal de la Nueva Espafia y por conservar las
demas lenguas amerindias como vehiculos efecti-
vos de la evangelizacién = educacién, quedaron
derrotados desde finales del siglo XVI, y paulati-
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namente se ha impuesto, como institucién social,
la hispanizacién de la poblacién” (Lara, 1993).

México y su historia educativa han vivido luchas
permanentes de identidad linglistica; la instaura-
cién de la escritura académica reproduce la misma
dindmica hacia una legitimidad discursiva que en el
caso de una tesis, desplaza el lenguaje cotidiano ha-
cia un texto conservador y con una voluntad de esti-
lo referencial, funcidén descrita por Roman Jakobson
(1988). Ahi, se entiende por uso del lenguaje la puesta
en comin de los recursos lingtifsticos para represen-
tar de manera escrita la experiencia de aprendizaje e
investigacién en un documento formal.

La OL ha apuntalado discusiones en torno a la
historia de la Colonia Espafiola “en el marco de una
politica del lenguaje homogeneizador que ha carac-
terizado a México desde el siglo XIX” (Cienfuentes &
Ros-Romero, 1993); también, en los casos de resis-
tencia como en la cultura chicana (Agustin & Arre-
guin-Anderson, 2013).

Como objeto de estudio en este articulo, las coor-
denadas que sitdan a la OL respecto al lenguaje aca-
démico permiten ubicar a sus actantes: una institucion
universitaria —otorgante de un tftulo—, unos agentes eje-
cutores —directores de tesis y asesores—y los receptores
de las politicas estilisticas —los alumnos, triada que
no es ajena a una densa materialidad histérica de
fuerzas que imponen una variante de lenguaje y esti-
listica aparentemente estédndar.

Hacia una didactica fincada en el texto

El concepto texto’ se vislumbra en este trabajo co-
mo un referente tedrico supra, lo que implica que la
ortograffa, sintaxis o argumentacién se subordinan a
este marco y tienen una dependencia estructural con
ese dominio superior.

Es comin corregir con vehemencia esos elemen-
tos de orden secundario y no atender didacticamen-
te la organizacion informativa del texto (Fuentes, 1999).
Estas rutinas de revisién tutoral tienden a atomizar
las observaciones y dejar al margen elementos valio-
sos que se vuelven invisibles. Los lugares comunes
que enmascaran estas acciones se asocian a expre-
siones como: me sangran los ojos con tu ortografia o me
hacen ruido tus problemas de escritura.

Los principios de la lingiifstica de texto permiten
deslindar la cohesién (uso del cédigo) de la coheren-
cia (conocimiento del mundo) (Van Dijk, 1981), por
lo que negociar exclusivamente las reglas de escritu-



ra en los rituales de revisién de avances de una tesis,
o condicionar el proceso a detalles de forma, abre
paso a una de las précticas opresivas de alto impac-
to, pues los deslices lingiifsticos se sobredimensio-
nan y terminan por inhibir la emergencia de las ideas
novedosas.

La linglifstica textual® y el anélisis del discurso
tienen poca presencia en la metodologia de la escri-
tura. Al respecto, habrd que tener presente que el
texto es un conjunto transoracional en el que se
constata un salto cualitativo del enunciado al parra-
fo, por lo que retroalimentar al tesista desde la es-
tructura global, incluso experimentando con graba-
ciones orales, potencia la generacién de contenidos;
ya habra tiempo para corregir errores de cédigo.

La raiz de esta cultura de correccién diseminada
coincide con el paradigma vigente en el sistema edu-
cativo nacional, mismo que finca sus certidumbres
en las destrezas del lenguaje* y una versién atn leja-
na del concepto inicial de competencia lingiiistica posi-
cionado por Eugenio Coseriu (1992). El enfoque co-
municativo que se ha establecido no cruza la fronte-
ra hacia la teorfa del texto y por momentos, regresa a
temas gramaticales preestructuralistas.

El curriculum por competencias es de corte individua-
lista “signado por el paradigma cognitivista que favo-
rece la fragmentacion del conocimiento” (2007) y so-
bre todo, desde un “capitalismo cognitivo” (Blon-
deau, y otros, 2004) (Mejfa, 2014:19) de acumulacién
personal del saber como plataforma de lanzamiento
al logro educativo.

Ese modelo centrado en episodios psicogenéti-
cos personales es ajeno a los avances de la teorfa del
texto, pues privilegia recomendaciones parciales y
con frecuencia, prejuicios lingtifsticos que facilitan la
emergencia de politicas estilisticas desalentadoras
para la generacion del conocimiento. Estas acciones,
con frecuencia, inhiben las iniciativas aportadas por
el relevo generacional.

El latigo ortografico

Una de las divisas en la opresién lingiifstica es la
reconvencion, sancidn o estigmatizacién por las fal-
tas de ortograffa. El pudor por las erratas es emble-
maético de un concepto puritano del lenguaje; un én-
fasis obsesivo del alfabeto y sus reglas suele difumi-
nar el esfuerzo global del titulante. Ante la diversidad
de las normas escritas son razonables los traspiés or-
tograficos que, sefialados en exceso, “desmerecen”
las iniciativas creativas. El problema reside en que,
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ese tono sanitario de la ortografia desdibuja las tra-
mas complejas del texto que suceden a otro nivel co-
municativo del mensaje.

Como civilizacién y como individuos somos pri-
mordialmente orales; nuestro fluir de conciencia es
una cadena de sonidos permanente; nadie piensa en
letras: filogenética y ontogenéticamente hemos sido
maés orales que escriturales. Acorde a este principio,
un texto de investigacion tendrd marcas de lenguaje
oral, lo que significa que estd en permanente transi-
to hacia las formas estilisticas formales del discurso
cientifico.

El desarrollo del habla se basa en el dominio fo-
nético (diferenciacion de los sonidos para generar el
significado) y sucede antes de la apropiacion de la escri-
tura;” un pequefio que ingresa a preescolar, ya ha
completado su dominio del lenguaje y tendra que
movilizar ese saber lingtiistico a un sistema de ins-
cripcién con sus correspondientes grafemas (letras).

La preminencia de lo oral y el caracter de segun-
do orden de lo escrito es una condicién que se cons-
tata cuando los estudiantes de posgrado son eficaces
para explicar su tema de tesis en una charla, pero
trasladar esas ideas al papel implica la puesta en
marcha del sistema escrito, ademas de una tradicion
bibliogréfica a la que se requiere incorporar.

Este desfase estructural entre el sistema oral y el
escrito explica en gran medida, no sélo los errores de
ortograffa, sino otras omisiones lingtifsticas que res-
ponden a una légica técnica y mecédnica, no son un
termémetro definitivo del grado de madurez episte-
moldégico del proyecto de investigacion.

Este proceso de transcodificacion (Rey-Debove,
1996:102) de lo oral a lo escrito, consideramos, lejos
de ser una debilidad, es una alternativa para dejar
fluir las iniciativas en la investigacién y en su mo-
mento, proceder a la estilizacién propia del lenguaje
cientifico.

El texto es un ente en movimiento; la revisién que
se le haga, siempre sera en un momento transitorio
que debe culminar en un nivel de completividad® que
permita la defensa de la tesis en un examen.

A pesar que el corrector ortografico hace lo suyo,
la ausencia de acentos, sobre todo en verbos termi-
nados en vocal (futuro y pretérito), la confusién en-
tre la triada de grafemas s/c/z, los problemas con la
concordancia o el desatino entre el uso de maydscu-
las y minusculas, son estadisticamente significati-
vos (Gémez, 2012:91) por la complejidad misma del
cédigo.

Sefialar las incidencias superficiales del lenguaje
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es una cultura extendida que cohibe e imposibilita la
espontaneidad; un contenido novedoso es legitimo
desde su primera intencién, pero el temor prevalece
ante la descalificacién; toda idea necesariamente re-
quiere negociarse con el tutor, pues inhibir el desa-
rrollo permanente de la alfabetizacién es negar
“cuanto hay de creatividad en la bisqueda de regula-
ridades, de principios generales, de hipdtesis gene-
rativas” (Ferreiro, 1982:228) que el sujeto por sf mis-
mo requiere estructurar en un continuo en pos del
dominio de texto de investigacion.

Tierra ignorada, paracaidismo del poder

Una tesis esté atravesada por un sinndmero de
negociaciones, por lo que es posible desde los pos-
tulados de la pragmética comunicativa concebir la
redaccién en posgrado como una practica socio-dis-
cursiva.

Escribir es un acto de habla, esto es, un sitio di-
nédmico entre los sujetos del discurso —emisor-recep-
tor-." Los fundadores de la pragmatica (Searle, 1994),
(Ducrot, 1994) (Austin, 1962) abrieron la discusiéon
desde una filosoffa del lenguaje a contracorriente de
la univocidad y literalidad en el intento constante de
ver mas de lo visible en el texto; no desde la interpre-
tacién,® sino desde la presuposicién y el sobreenten-
dido; digamos, lo que se entiende cominmente co-
mo leer entre lineas.

Las teorfas que tutelan este modelo explican que
gran parte del funcionamiento del discurso es extra-
textual, es decir, desborda los mérgenes materiales
de las letras sobre la superficie.

¢Dénde se genera el significado? ¢Qué tanto vi-
ven estas consideraciones en la faena metodoldgica
de la investigacion? En el momento en que se ¢jecuta
el texto —tanto desde su produccién como desde su
recepcién—, converge lo que se ha dado en llamar su-
jeto transindividual (Haidar, 1998) pues el origen del
sentido no reside ni en quien lee, ni en quien escri-
be, sino en un acumulado resultante de la formacién
semidtico-discursiva de cada cual (un abigarrado
mosaico con las creencias y lecciones de toda la vi-
da). Al hablar de alumno-docente, se tendré presen-
te que:

“...una teorfa objetiva del sujeto debe analizar los

procesos de imposiciéon/disimulacién que consti-

tuyen al sujeto, disimulacién de la sujecion, del
sometimiento y la ilusién de la autonomia cons-

titutiva del sujeto” (Pechéux, 1978:112).
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Cuando un alumno aplica a un programa, se
vuelve objeto de formaciones imaginarias (Pe-
chéux, 1978); esto es, los docentes que lo tutelan
se crean una figura de lo que debe ser por el hecho
de estar integrado a la matricula y haber llegado
hasta aht.

Los asesores asumen un equipamiento fantasma de
capacidades escritas. Asf, se eliden procesos forma-
tivos imprescindibles para la alfabetizacion académi-
ca que no se resuelven en los cursos propedéuticos.
Este es un hecho omnipresente desde la educacion
inicial y basica que bien lo advierte Emilia Ferreiro
(1982:209) “la escritura efectiva evoluciona en el nifio
a través de modos de organizacion que la escuela
desconoce, porque ha heredado del tiempo de la for-
macién de los escribas el cuidado por la reproduc-
cién fiel”. Prevalece, entonces, una invisibilidad de
los saberes extraescolares y una paraddjica negacion
de la débil orientacién curricular precedente. Se en-
cuentra ausente lo que Julieta Haidar propone como
una articulacion orgdnica en la que confluyan los signi-
ficados emergentes:

“Partimos de la premisa de que la produccién del

sentido depende de la dimensién explicita y de la

implicita, que son constitutivas de cualquier dis-
curso. Lo explicito es lo dicho, lo que se encuen-

tra verbalizado en la superficie discursiva, 1o im-

plicito es el sentido que se infiere y que tiene co-

mo soporte lo dicho explicitamente” (1998:63).

Para retomar la premisa que sostiene este texto,
uno de los origenes de la opresién lingiifstica se ex-
plica precisamente en el implicito, esa parcela no po-
blada o incertidumbres tedrico lingiifsticas que se
llena con rituales académicos que perpetdan relacio-
nes dominantes.

Cuando el alumno entrega sus avances de tesis,
sobreviene una interaccién que no tiene al texto co-
mo ntcleo, pues es el punto de partida para otras
materialidades que emergen desde un mosaico de
tensiones y negociaciones de poder ante lo que im-
plica migrar de un grado académico a otro, o bien,
desde un posicionamiento de prestigio entre los gru-
pos académicos y ante todo, con la consigna ubicua
del tabu del objeto: “en toda sociedad la produccién
del discurso esta a la vez controlada, seleccionada,
redistribuida por un cierto nimero de procedimien-
tos que tienen por funcién conjurar los poderes y pe-
ligros, dominar el acontecimiento aleatorio y esqui-
var su pesada y temible materialidad” (Foucault,
2009:11) en donde la autonomia discursiva y la capa-



cidad para la autorregulacién de su trabajo es objeto
de exclusion.

Las expresiones alternativas de aprendizaje per-
miten la autogestion del estudiante para integrar la
experiencia con el proceso de escritura y ésta, en un
estado ideal, se nutre de la generacién del conoci-
miento esponténeo.

La alfabetizacién es un proceso dindmico que no
se detiene, por lo que es cuestionable una visién es-
tatica de las destrezas del lenguaje que comidnmen-
te se expresa en frases como: si estdn en posgrado ya de-
ben saber redactar sus trabajos o ¢a estas alturas y con esas
faltas de ortografia? Redactar ciencia es una actividad
mental compleja que entabla vasos comunicantes
con la generacién del conocimiento y nunca sera un
objeto terminado.

Ese campo de batalla entre los que saben y no sa-
ben —en el supuesto que el tutor es quien sabe—, eviden-
cia una desigualdad académica que se reproduce y
perpetda una ética desde la cual: “Cada individuo se
confecciona, o se le induce a creerse, como una isla
gigantesca que absorbe toda el agua del mar” (Rive-
ro, 2010:55); desde esta base personalista, el conoci-
miento es posesion por lo que: “El ‘tener’ como valor
superior por encima del ser, del conocer y del hacer
es el rasero del individuo de éxito” (idem); la analogia
es reveladora de la misidén que asume el asesor de
posgrado, quien se autoconcibe como un dosificador
de saberes.

La Babel de los cocos pensantes

“Después de tres semestres de seminario de
investigacién y un proyecto mas o menos armado,
cambian al asesor y me dice que nada de lo que hice
sirve, que debo volver a empezar desde cero”.

Las “lineas de investigacién”, campos de estudio
o ejes de disciplinares que gestionan los ntcleos
académicos son un campo de batalla con parcelas de
dominio en las que el titulante, con frecuencia, es un
escudo humano entre los intereses de las tribus acadé-
micas, éste, concepto de Becher (2001).

Un factor que se agrega a este escenario es la au-
sencia o parcialidad de manuales de estilo, mismos
que se sustituyen por la disparidad de criterios y va-
riantes en cada clase. Los asesores responsables de
una asignatura abonan a un galimatias epistemoldgi-
co. Algunos casos concretos: “El otro asesor nos dijo
que en el capitulo del planteamiento del problema
no debemos poner citas textuales” o bien, “Que qui-
tara la frase ‘esta obra afirma’ que porque un libro no
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puede hablar’. Estas expresiones emergen desde
episodios de sinceridad, se transcriben palabras
maés, palabras menos, sin nombre, por lo recurrente
de sus manifestaciones.

Una vez més, es posible afirmar que ante la falta
de consensos se genera un vacio en las politicas ins-
titucionales sobre el grado de aceptabilidad de un
texto académico bajo la 16gica feudal de las indivi-
dualidades pedagdgicas del asesor en turno.

La visiéon dominante de las consignas escolares
estd presente en textos como el que se titula Escribir
en la universidad con pasajes que confirman el paterna-
lismo de las instrucciones y la ausencia del didlogo
del saber entre alumno-maestro: “para convertirse en
un buen escritor la clave reside en comprender lo
que se le pide y lo que implica el proceso de termi-
nar un trabajo” (Creme & Lea, 2005:14). Es evidente
una visién maniquea del bueno y el malo, ademés de la
obediencia vertical a las instrucciones, sin la varia-
cién inherente a la naturaleza del texto; negacionista
de la comprobada vertiente impredecible de la escri-
tura, tan bien acuerpada en Enrique Bernardez (1995)
en donde amalgama la teoria de las catastrofes para
formalizar este fenémeno: “no es posible prever qué
forma concreta adoptard un texto en una situacién
concreta, por muy profundo que sea nuestro conoci-
miento de las condiciones en que se va a producir”
(Bernardez, 1995:58). De este escenario es posible
trazar una alternativa: permitir la variacién y encau-
zarla a partir de esas necesarias regularidades estruc-
turales que hacen a una tesis ser una tesis.

El rezago formativo en el campo del lenguaje es
ya un lugar comun en la discusién sobre los resulta-
dos de pruebas estandarizadas desde educacién ba-
sica; este vacio, al igual que otros tantos, ha permiti-
do la evasién de précticas instruccionales, unas de
menor y otras de alto impacto, como es el caso que
ha interesado a este escrito.

Conclusiones

La gama de documentos que se producen en pos-
grado tiene como Ultima cabina de prueba la tesis;
un texto de largo aliento en donde se ejerce con vi-
gor un poder académico enmascarado por una meto-
dologia de la investigacion, cuya materialidad eva-
luable es la redaccién, la cual se debate en la ambi-
gliedad de criterios, los imaginarios sobre el lengua-
je y las cadticas divisas de descalificacion.

La capacidad para elaborar textos académicos se
experimenta como una segunda alfabetizacion. En esta
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practica del lenguaje entran en juego un cimulo de
experiencias escolares resultado de: altibajos curricula-
res fruto de los relativos cambios en las politicas edu-
cativas; devocion gramatical, basada en la memorizaciéon
de reglas; fragmentacion del texto basada en la correc-
cién de enunciados ajenos a la estructura global, y fi-
nalmente, un prurito de correccion mas cercano a una
ética de la escritura, que a una metodologia atenta
cascada informativa del texto.

Este conjunto de desventajas pedagdgicas provo-
can omisiones formativas que de no intervenirse des-
de sus implicitos —politicas curriculares, anacronis-
mo del modelo clasico-gramatical, vision preestruc-
turalista o la compulsién normativa—, continuara fo-
silizdndose la opresién lingiifstica.

Concluir una tesis de posgrado implica sobrelle-
var rituales de poder institucionalizados; el transito
de un grado académico a otro es el resultado de un
trayecto en donde se han de confirmar las capacida-
des consignadas en el perfil de egreso y la escritura
de textos académicos es un requisito ineludible.

El vinculo titulante-tutor, puede ir del amago
emocional —mds de uno en este programa se divorcia—, el
secuestro de los espacios intimos —tendrdn que renun-
ciar a su familia—, al socavamiento de las certidumbres
intelectuales.

La categorfa opresion lingiiistica materializa esas
tensiones en donde se ejerce el dominio académico
a través del valor simbdlico del lenguaje como medio
para el control del proceso de titulacién; sea para in-
hibirlo, postergarlo o bien, perpetuar una distancia
de autoridad académica entre los sujetos del acto
educativo.

La clave para la alfabetizaciéon académica tal vez
resida en mover el eje de la posesion del saber al de
la negociacién concertada, es decir, un “campo inter-
epistémico nuevo” (Mejfa, 2014:32) que alterne sabe-
res aplicados desde la teoria del texto y los enfoques
socio-discursivos.

Es inaplazable revalorar la desvinculacién de los
seminarios de investigacidon con los espacios para
la metodologia de la escritura, para intentar rever-
tir el fracaso para la elaboracién de las tesis, la con-
clusién prematura de productos ante el corte fiscal
de becarios o la promocién de un mercado negro de
confeccionadores en serie de este tipo de docu-
mentos.

La didéctica de la escritura clama por una postu-
ra critica que se resista a la neutralidad puesto que:
“enfrenta la mirada tecnocritica, devela las racionali-
dades universalistas y declara a la pedagogia un
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campo de contradiccién”, ese camino se habra de
trazar con certidumbre desde la tipologia textual, el
analisis de errores y sobre todo, el didlogo concerta-
do entre titulante y director que permita la emergen-
cia de los saberes.
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Notas

1 Conviene deslindar los conceptos lengua —sistema lin-
giifstico con una fonética, morfosintaxis y semantica
particulares—y dialecto, que se refiere a las particula-
ridades de habla que comparte una comunidad lin-
glifstica (Hudson, 1981:35); las variantes, desde una
visién comun coinciden con lo que se entiende por
regionalismos o cald.

2 Puede ser oral, escrito o visual. Tiene limites marca-
dos (principio y fin, se ejecuta entre sujetos partici-
pantes del acto de habla). Establece en su interior
cadenas complejas de significado entre las que de-
satacan la continuidad de tépico, la anéfora y la si-
nonimia.

3 Este trabajo encuentra afinidad con el modelo de En-
rique Bernardez (1982, 1994 y 1995) y con los refe-
rentes generales de Teun van Dijk (1980, 1981).

4 Las destrezas bésicas en el aprendizaje del lenguaje
son: comprension escrita, produccién escrita; com-
prensién oral, produccién oral (Marin, 1991:71 y ss.).

5 Tengamos presente que para Emilia Ferreiro (Ferreiro,
1982), no nos es dado hablar de aprendizaje de la es-
critura, sino de apropiacion, por la misma razén ya ar-
gliida: cuando inician los rituales de alfabetizacién,
el nifio ya es un hablante competente, y para escri-
bir, traslada ese saber a un sistema de representa-
cion alfabético.

6 El concepto nivel de completividad se encuentra amplia-
mente desarrollado en Texto y contexto de Teun van
Dijk (1980:171).

7 Un modelo ampliado del esquema de la comunicacién
puede consultarse en La enunciacion. De la subjetividad
en el lenguaje (Kerbrat-Orechioni, 1986), que incluso,
derriba certidumbres respecto a las funciones de
Roman Jakobson (1985).

8 Una cabina bésica para excluir el verbo interpretar de la
faena semidtico discursiva es Susan Sontag con sus
ensayos Contra la interpretacidn (1985). De similar lina-
je epistemoldgico es el concepto del comentario de
Michel Foucault (2009).
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