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Resumen: El presente trabajo se inscribe en un proyecto mds general denominado
Discursos de razonamiento y transposicion didactica. Un estudio a través de los manuales
escolares 'y cuenta con aval y subsidio de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la
Universidad Nacional de Cordoba. Esta ponencia articula algunas de las conclusiones
alcanzadas en el estudio y profundizacion de uno de los ejes que estructuran el Proyecto
marco: el estudio de la tension existente entre una perspectiva textual y una perspectiva
discursiva en la transposicion didactica del texto argumentativo. La intencion es indagar
acerca de cual es el peso especifico que ocupa, en las consignas de los manuales escolares
que abordan la ensefanza de la argumentacion, lo lingiiistico respecto de lo discursivo.
Esto es, se propone considerar cudl es la tendencia en los planteamientos teoricos
formulados y las actividades propuestas por los manuales entre considerar la
argumentacion como una estructura textual, definida en funcion de determinadas ‘marcas’
visibles a nivel de superficie (naturaleza o estructura de los enunciados, figuras y recursos
retoricos, caracteristicas formales de géneros especificos, etc.) o bien como una funcion
discursiva que atraviesa todas las practicas comunicativas en tanto argumentar constituye

el ‘gran macro acto de habla’ en que se inscribe todo decir.

Introduccion

El presente trabajo se inscribe en un proyecto mas general denominado Discursos de
razonamiento y transposicion didactica. Un estudio a través de los manuales escolares,
coordinado por el Prof. Especialista Gustavo Giménez e integrado por un grupo de
docentes de espacios vinculados a la didactica de la lengua', que cuenta con aval y subsidio

de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNC. El objetivo principal del proyecto base es
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el estudio de la ensefianza de la argumentacion a través de los manuales escolares. Asi, se
propone el estudio de las maneras en las que el discurso y/o los textos argumentativos se
constituyen en objeto de ensefianza a partir de actividades, estrategias y/o propuestas
escolares especificas que, a través de los manuales escolares de Lengua, se difunden y
circulan en las aulas del nivel medio. En este marco de referencia, este texto da cuenta de
los avances alcanzados en relacion a una de las lineas de profundizacion que lo componen:
el estudio de la tension existente entre una perspectiva textual y una perspectiva discursiva

en la transposicién didactica del texto argumentativo”.

Supuestos de referencia del proyecto marco

El trabajo del equipo de investigacion se encuentra orientado por una serie de
supuestos que definen el marco de referencia en el que se inscriben las diferentes lineas de
analisis que en ¢l confluyen: a) la percepcion de que la ensefianza de la lengua ha
experimentado una profunda transformacién en cuanto a los contenidos especificos
propuestos para la transmision escolar, abandonando una focalizacion puesta
tradicionalmente en las categorias “menores” del lenguaje (morfemas, palabras, oraciones)
por el abordaje prioritario de unidades mayores que involucran formas de organizar y
posibilitar la discursividad social, los fextos’; b) dentro de esta nueva perspectiva, han
cobrado especial protagonismo los textos narrativos y argumentativos como modalidades
hegemonicas de la discursividad social (la de organizar la experiencia subjetiva e historica,
en relacion con los primeros, y la de opinar, juzgar, intentar convencer, en relacion con los
segundos); c) la argumentacion se presenta como una novedad en la reciente “tradicion”
curricular, vinculada al objetivo explicitado en los Contenidos Basicos Comunes de formar
estudiantes criticos, capaces de defender una idea, sostener una posicion ideologica o
reconocerla en un discurso ajeno, etc. y a consolidar la obligacion democratizadora de la
escuela; d) ante la ausencia de una sistematizacion de las primeras propuestas curriculares
impulsadas por la reforma y de un proceso de socializaciéon formal de éstas entre los
docentes, los manuales escolares conformaron un insumo basico para que profesores y
maestros comprendieran —al menos inicialmente— las novedades tedricas 'y

metodoldgicas propuestas y las formas para su tratamiento escolar, convirtiéndose en un

* Algunos de los resultados parciales aqui referidos fueron socializados en la comunicacion “La ensefianza
de la argumentacion a través de los manuales escolares: de la dimension textual a la dimension ideologica de
la argumentacion”, presentada en las Terceras Jornadas Internacionales de Investigacion y Prdcticas en
Didactica de las lenguas y las literaturas.
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Esta transformacion en el objeto de ensefianza de la lengua puede evidenciarse a partir de la reforma de los
afios ’90.



insumo orientador de las practicas (Herrera de Bett Graciela, Alterman Nora y Giménez
Gustavo, 2004); e) en relacion con el punto anterior, los manuales constituyen un
dispositivo clave a los fines de comprender determinadas formas estandarizadas del trabajo
que usualmente profesores y estudiantes realizan en las aulas, modos de ensefianza y tipos
de aprendizaje frecuentemente propuestos y desarrollados en las clases, y en general,
formas de comprender y transmitir determinados contenidos; f) un problema clave para las
didacticas especificas resulta del andlisis de las relaciones entre determinados objetos de
conocimiento generados en el ambito cientifico y difundidos en medios académicos
especializados, y su transformacion en determinados objetos de ensefianza transmitidos en

la escuela.

Acerca de la transposicion didactica en Lengua
En relacion con lo expuesto, y fundamentalmente con el ultimo supuesto enunciado,
guia esta investigacion la conviccion de que los manuales escolares, en la transposicion
didactica que realizan de algunos contenidos, ofrecen un corpus de andlisis mas que
interesante para rastrear los mecanismos de recorte y ‘transformacion’ que se operan sobre
el universo de las perspectivas teoricas generadas desde la academia. Al respecto,
siguiendo a Chevallard (1991), resulta interesante reflexionar acerca de que los contenidos
escolares no constituyen una simple derivacion o simplificacién de conceptos cientificos
construidos en un ambito legitimado sino una reconstruccion muchas veces compleja que
reformula los saberes de la ciencia y los pone a circular en redes discursivas ajenas a su
campos disciplinares de origen. Los objetos de conocimiento se redefinen y transforman en
contenidos de ensefianza a partir de un complejo proceso al que Chevallard (1991) define
como transposicion diddactica. En la misma linea, el proyecto marco recupera los aportes
de Bernstein (1993) acerca del discurso pedagdgico que se construye necesariamente en
relacidon con otros discursos a los que “descoloca” de sus funciones y practicas originarias
y los “recoloca” en otros contextos de significacion. Ambas categorias, las de
transposicion diddctica y recolocacion del discurso pedagogico, resultan interesantes para
el fin que el trabajo del equipo se propone; esto es, analizar las formas en que distintas
categorias asociadas a la nocion de texto argumentativo adquieren en el discurso de la
ensefianza.
En funcion de esto, el trabajo de indagacion realizado en relacion a la manera en

que el contenido de la argumentacion es transformado en objeto de ensefianza en las



propuestas editoriales de los manuales’ permite considerar no s6lo la particularidad del
tema en cuestion sino ampliar la perspectiva hacia la logica general que pareciera
caracterizar la didéctica especifica de la lengua. Desde las planificaciones oficiales,
incluso desde el planteo general que realizan los manuales, la ensefianza de la lengua en
Lengua se presenta orientada hacia la ensefianza de aquellos procesos vinculados con la
lectura y la escritura. De esta manera, los temas y las actividades propuestos a los alumnos
se legitiman a partir del desarrollo de un saber hacer con el lenguaje, antes que por un
saber tedrico o meramente declarativo de aquello que se ensefia. Tal como sefialaramos al
comienzo, en los postulados de base del proyecto marco, este planteo se profundiza,
dentro del campo de la didactica especifica, en funcion del abandono, desde hace unos
afios a esta parte, de la focalizacion centrada en las categorias menores del sistema (las
palabras, las oraciones) para pasar a considerar /os textos como las nuevas unidades de
analisis que permiten acercar a los alumnos de una forma mas cabal a la apropiacion de las
reglas que estructuran el mundo de la cultura escrita y la discursividad social. Este cambio
suponia no so6lo un cambio del objeto de ensefianza a focalizar sino un cambio de
paradigma respecto de la manera en que se piensa al alumno en relacion a la estructura
cognitiva que pretende movilizarse. Suponia, en este sentido, pasar de una transposicion
definida por una logica descriptiva y clasificatoria de los componentes del sistema de la
lengua, que prevé al alumno desde una relacion de ‘exterioridad’ frente al lenguaje, a un
planteo que postula como eje vertebrador al sujeto que aprende como usuario activo que
debe apropiarse de la 16gica del sistema y ya no solo reconocerla.

En este sentido, la ensefianza de la argumentacion pareceria presentarse como
paradigmatica en este nuevo planteo didéactico en la medida en que se presenta como un
contenido asociado con la construccion de ciudadania, con la democratizacion de la
palabra, con la posibilidad de asumir un decir frente a diferentes temas de presunto interés
publico. Sin embargo, cuando analizamos la secuencia didactica que articulan los
manuales en las unidades dedicadas a este tema, comprobamos que, a pesar de las
intenciones que aparecen declaradas desde las maneras de titular o presentar las

actividades en relacion a desarrollar una practica discursiva (expresar y fundamentar una

* El corpus de textos seleccionados se define en relaciéon a manuales escolares de Lengua de Ciclo
Basico pertenecientes a lineas editoriales de amplia difusion en el Nivel Medio, considerando la manera en
que es propuesta la ensefianza de la argumentacion en los tres tomos de cada serie, correspondientes a los tres
afios del nivel. La intencion es, con esto, analizar la propuesta didactica en su caracter graduado y recursivo
con el objetivo de deslindar cuéles son las nociones lingiiisticas y discursivas de base sobre las que se
sostiene la presentacion del tema y hacia qué categorias o procedimientos mas complejos avanza en la
sucesion de los apartados y actividades destinados a la enseflanza de la argumentacion.



opinion, identificar argumentos en textos o discursos ajenos, confrontar ideas con otros,
etc.), el planteo general de las actividades propuestas y el recorte teérico que actualizan los
capitulos tiende a reproducir aquella logica primera que parecia ya superada. Es decir, si
bien el objeto ha cambiado (ahora la unidad de analisis o produccion son los textos y los
discursos), la dindmica de las actividades y el planteo teérico que a través de ellas se
actualiza permite constatar que las secuencias siguen ancladas en una perspectiva
descriptiva y clasificatoria. Si bien el argumentar es presentado como un hacer particular
con el lenguaje definido por la pronunciacion del yo sobre o acerca de algo, ligado a la
posibilidad de definir una posicion propia sobre diversos aspectos del mundo, al revisar
los textos que se proponen, los enunciados de las consignas que se sugieren, la seleccion
de nociones tedricas que se presentan, se hace evidente la manera en que la ensefianza de
la argumentacion no se presenta como un saber que involucre otras operaciones cognitivas
diferentes a las que moviliza el trabajo con otros tipos de textos (reconocer y distinguir
partes, subrayar fragmentos, extraer ideas, etc.). En este sentido, el alumno, el sujeto que
aprende, es previsto desde su ‘oficio de alumno’ y no como un sujeto de decir,
ideoldgicamente anclado.

En funcién de lo dicho, y retomando los conceptos de transposicion diddctica y
recolocacion que definiamos al comienzo de este apartado, resulta interesante indagar
acerca de qué es ‘lo que se pierde’ en este proceso de ‘traduccion’ que cristaliza el manual
respecto del contenido de la argumentacion. Pareceria ser, considerando el corpus de
manuales analizado, que la posibilidad de didactizar, secuenciar, operativizar el contenido,
se plantea en relacion a lo dicho, lo que esta visible, escrito, reconocible inmediatamente
en el texto. Frente a esto, lo no dicho, aquello que hay que inferir porque ‘no esta alli’,
pierde consideracion en tanto queda sobrestimado o presupuesto como algo dado o ya
adquirido. Es asi que la argumentacion se impone como una estructura textual, facilmente
reconocible en una serie acotada de producciones o géneros y caracterizada por una serie
de formulas o figuras retdricas, y no como una funcion discursiva, inherente a la lengua en
la medida en que atraviesa todas nuestras practicas comunicativas. De esta manera, la
transposicion didactica que presenta el manual, a partir de esta subestimacion de la
dimension discursiva que invisibiliza sus componentes, despoja la argumentacion de su
componente ideoldgico y la convierte en un contenido equiparable a los otros que se
ofrecen en las unidades del manual dado que no implica al alumno de una manera
particular ni demanda de ¢l un hacer con la lengua distinto al que debe poner en juego

frente a otros temas gramaticales o tipos de textos.



De la dimension textual a la dimension ideoldgica de la argumentacion

El analisis del tipo de actividades propuestas por los manuales, los temas sobre los
cuales se propone opinar, las formas de relacion que se habilitan entre las voces que se
convocan en el desarrollo de las unidades que plantean los manuales, nos permite
reconstruir la manera en que es pensado o concebido el sujeto que aprende y, a partir de
aqui, reconstruir el proceso de tramsposicion diddactica (Chevallard, 1991) que
experimentan los textos argumentativos al constituirse en objetos de ensefianza.

Tal como sefalaramos, pareciera que la argumentacion, como discurso portador de
ideologia, se diluye en la operacion de traduccion que realiza el manual, primando una
perspectiva vinculada a la ensefianza de géneros y procedimientos lingiiistico-gramaticales.
Resulta interesante, en consecuencia, abordar no solamente como es concebida la
argumentaciéon en los manuales sino, también, cémo es previsto el alumno, como es
considerado en virtud del lugar que se le asigna como sujefo en las actividades que se le
solicita realizar: qué se le solicita leer, sobre qué temas se lo invita a debatir o reflexionar,
qué puntos de vista se le proponen asumir en las producciones, qué espacio se le brinda a
su opinion en relacion con la doxa, etc. Con respecto a esto, es significativa la escasa
presencia en el corpus analizado de otras cuestiones enunciativas claves de la practica
discursiva argumentativa, ademas de las estrategias retdricas: el argumentador y su ethos,
el auditorio y la cuestion del pathos, etc. Estas cuestiones no parecen constituir un objeto
de interés prioritario en el tratamiento didactico del tema, aunque resultan centrales para la
formacion de un intérprete o productor de argumentaciones. Como sefialabamos, pareceria
que, en el proceso de transposicion didactica del discurso argumentativo, lo menos
‘visible’, aquello que debe ser inferido porque no esta ‘explicitamante dicho’ (las
estructuras logicas, la escena argumentativa donde se inserta el texto, etc.) pierde
consideracion frente a lo ‘dicho’, lo que esta ‘visible’, escrito y reconocible
inmediatamente en el texto.

De esta manera, la tension entre lo textual y lo discursivo puede pensarse traducida
como la tension entre ‘lo visible’, lo evidente en funcion de que puede ser pensado en
términos de ‘marcas’ pasibles de ser identificadas, reconocidas, subrayadas, transcriptas; y
lo ‘no visible’, lo supuesto, lo imaginado, lo sobre entendido. La facilidad con la que se
propone imaginar una situacion comunicativa ajena a la experiencia de mundo de un
alumno adolescente o la invitacion a asumir una postura ideoldgica contraria a la propia
insintan una suerte de subestimacion de la dimension discursiva que conlleva el

ocultamiento, y por lo mismo la negacién, de sus componentes (operaciones enunciativas



que se actualizan, caracter polifénico de los enunciados, representacion del mundo que
vehiculizan, etc.). Las categorias de andlisis, en el primer caso, constituyen unidades
clasificables que, en funcion de sus reglas de asociacion, permiten tipificar clases de
oraciones, de conectores, de textos. De esta manera, mientras lo textual se presenta como
un objeto de ensefiaza aprensible, secuenciable, ensefable; lo discursivo, en cambio, resulta
presupuesto como una suerte de competencia adquirida por el solo hecho de estar el sujeto
en el mundo y, en consecuencia, no posible de ser transpuesto en un dispositivo didactico.
Pongamos por caso, para ejemplificar lo hasta aqui expuesto, el tipo de consignas que
los manuales analizados proponen realizar a los alumnos. Al analizarlas, puede constatarse
que, en general, existe un predominio de actividades de reconocimiento. Es decir,
actividades que plantean un hacer en relacion a informacion explicita, factible de ser
identificada a razon de ‘marcas’ relativamente estables o comunes que caracterizan la serie
de tipos textuales que son definidos como ‘argumentativos’ (cartas de lectores, articulos de
opinién, editoriales). De esta manera, se invita al alumno a ‘reconocer’, ‘subrayar’,
‘delimitar’, ‘enumerar’, ‘encerrar en circulos’, ‘extraer’, ‘describir’, ‘sefialar’, ‘transcribir’
oraciones, partes, recursos, segmentos oracionales, conectores, etc. Se trata, en todos los
casos, de operaciones que se realizan sobre textos escritos por otros, pero limitadas a
considerar prioritariamente los fenomenos construccionales u organizacionales’ que se
hacen evidentes en ellos. En este sentido, el tipo de interaccion que se propone al sujeto
destinatario de esas actividades se reduce a la realizacion de una practica que lo involucra
solamente desde su oficio de alumno en tanto no difiere, sustancialmente, del tipo de
actividades que se proponen en relacion a otros tipos textuales. La tendencia general es a
mecanizar procedimientos que remiten a estrategias de comprension textual, a logicas
clasificatorias de componentes (frases, recursos, subjetivemas, conectores) identificables a
nivel de superficie del texto. De esta manera, en las actividades propuestas, se privilegia un
trabajo en torno a la identificacién de marcas o categorias gramaticales antes que una
aproximacion a la interpretacion de los componentes discursivos que atraviesan los textos
en cuestion. Por lo tanto, y tal como adelantaramos mas arriba, el saber que el alumno debe
poner a disposicion, el conocimiento que debe actualizar para la realizacion de las tareas
solicitadas, so6lo lo prevé desde su competencia gramatical, sin implicar otra tension que la
que la misma clase de Lengua construye como artificio didactico para el trabajo con los

textos y enunciados en general.

* En términos de Alvarez, cuando se habla de texto, se considera el “aspecto construccional o arquitectural”
de un discurso. (Alvarez, 1996).



Si bien en las esquelas tedricas que los manuales ofrecen se sostiene reiteradamente
que los textos argumentativos intentan ‘convencer’ de o sobre algo, se insiste menos en el
contenido de esa intencion de convencimiento o persuasion (es decir, sobre qué se quiere
convencer al receptor, cual es la propuesta a la que el autor intenta acercar al destinatario,
qué se sostiene sobre determinada cuestion humana, qué ideas o argumentos auxilian
determinada creencia o tesis, etc.) que en la estructura formal o textual que se presenta
como modelo. En el analisis de las actividades planificadas, esta priorizacion de lo textual,
de lo estructural, resulta en detrimento de la argumentacion concebida como proceso de
razonamiento’. De aqui que s6lo se habilite la intervencion del alumno en tanto que alumno
y no como sujeto social; es decir, se lo convoca a realizar una accion, una practica, que no
involucra su posicion, su opinion, su estar en el mundo. Alli la paradoja entre lo que el
manual anticipa propositivamente desde sus titulos o recuadros teoricos (el estudio y
aprendizaje de un contenido que posibilita discutir, interactuar discursivamente con otros)
y lo que efectivamente promueve en la secuencia diddctica que introduce (reconocer,
identificar componentes lingiiisticos). Aun cuando la propuesta es ‘escribir’ una
argumentacion propia, la loégica observable en la totalidad de los manuales consultados
obedece a la consecucion de ‘pasos’ o de un ‘instructivo’ a seguir en donde la indicacion o
la sugerencia didactica para que pueda concretarse el objetivo de realizacion del texto se
limita a ‘no olvidar’ usar determinado conector o a ‘no descuidar’ la construccion correcta
de parrafos. Nuevamente, tareas que convocan al alumno desde contenidos naturalizados
desde la logica gramatical que subyace al abordaje de los objetos propios de la disciplina y
que reenvian, a pesar de que la tension ahora parece centrada en los textos, a una
perspectiva estructural’. El salto que se observa entre acciones como ‘reconocé’ o ‘marca’

a ‘escribi’ permite comprobar la forma en que subyace una nocion de argumentacion ligada

% Esta “debilidad” en la focalizacién del “razonamiento argumentativo” no se observa de igual manera en
relacion con otros aspectos de los discursos argumentativos: las figuras discursivas superficiales (citas de
autoridad, ejemplos, comparaciones, preguntas retoricas, etc.). Estas figuras no resultan, por cierto,
aspectos menos relevantes para el tratamiento didactico de la argumentacion, y su conocimiento puede
orientar de manera significativa su produccion. Ahora, sin la debida reflexion y tratamiento de la
complejidad cognitiva de lo que implica razonar a partir de comparar, generalizar, ejemplificar, citar fuentes,
etc. su ensefianza corre el riesgo de hacer creer que la inclusion mecanizada de algunas figuras del discurso
argumentativo, simples tropos ornamentales, haria de cualquier discurso uno argumentativo.

" De alguna manera, podria decirse que aquella 16gica estructural del analisis oracional, cuestionada en su
momento por agotada o insuficiente como garantia de la formacion en Lengua de los alumnos, pareciera
subsistir en la perspectiva con la que se plantea el abordaje, en este caso, de la argumentacion. Es decir, antes
de ser considerada como un proceso de enunciaciéon o un discurso de razonamiento, la argumentacion es
presentada como una estructura textual mas o menos fija que puede ser dividida ‘en partes’ claramente
identificables la cual involucra un niimero acotado de recursos ‘argumentativos’ y que puede ser reconocida
en una serie particular de textos o manifestaciones escritas.



a la idea de una estructura fija que puede ser reconocida porque no solo es evidente,
visible, sino también regular y estatica y, por lo tanto, pasible de ser ‘llenada’ como una
suerte de ‘caja vacia’, como una estructura aséptica, factible de ser identificada o
reproducida sin dificultad en funcién de determinadas caracteristicas observables y

objetivables.

A modo de cierre: acerca de como aparece previsto el sujeto que aprende

En el planteo relevado que actualizan los manuales, es decir, en el proceso de
transposicion que cristalizan las secuencias didacticas propuestas para la ensefianza de la
argumentacion, la posicion del alumno, como sujeto de decir ideoldgica y socialmente
situado, queda reducida a la posibilidad de ‘opinar’ lo que sea sobre cualquier cosa; esto es,
en la prioridad dada a la actualizacion de una determinada estructura textual y a la
utilizacion de tales o cuales recursos o figuras retoricas, lo opinable y el contenido de esa
opinion quedan resignados a la anécdota, a lo que s6lo se convierte en escusa del empleo
de ciertos artilugios lingiiisticos. De hecho, aparece con recurrencia, en el planteo de las
actividades de produccion, el suministro de un compendio de tesis, citas de autoridad,
posibles argumentos para que los alumnos construyan, a partir de ellos, sus textos. En este
sentido, la intervencion vuelve a ser planteada en los términos de las actividades de
reconocimiento que analizaramos: un hacer que se vuelve recursivo sobre lo dicho por otro
y que solo involucra al alumno como actualizador de ciertas competencias textuales que le
posibiliten unir, cohesionar coherentemente las ‘partes’ propuestas de una estructura.

En la medida en que las actividades propuestas tienden a trabajar sobre lo dicho, lo
explicitamente verbalizado por otro, la participacion del alumno se vacia de sus
potencialidades discursivas en tanto aparece previsto desde una relacion de exterioridad
con aquello sobre lo cual se le permite opinar o con aquello que se le solicita hacer. Esto es
asi en la medida en que no se involucra la dimension de lo discursivo como posibilidad de
reflexionar acerca de lo ‘no dicho’: las posiciones de mundo que asumen las voces que el
manual convoca a través de los textos que incluye, la manera en que todo discurso no
vehiculiza verdades naturales sino naturalizadas, los mecanismos de legitimacion social
mediante los cuales estas ‘verdades’ devienen hegemonicas, etc. Es decir, la forma en que
la transposicion didactica que realizan los manuales sobre la argumentacion la reduce a una
estructura textual y la despoja de sus componentes eminentemente discursivos, la vacia de
su dimension ideologica y, de esta manera, la convierte en un contenido que no trasciende,

a pesar de la declaracion de principios que motivan su ensefianza en la escuela, los limites



de la tarea 4ulica. En otras palabras, la argumentacion aparece concebida, y asi se traslada a
los alumnos, como una propiedad de un determinado y acotado niimero de textos, que son
ajenos de por si al mundo de los jovenes, y no como una propiedad de la lengua que define
nuestras practicas discursivas cotidianas.

Por lo dicho, resulta evidente la forma en que la posicion del alumno no parece
concebida como espacio de la subjetividad, de posibilidad de articulacion de una
perspectiva reflexiva, mas alla de la que involucra la reflexion sobre el sistema lingiiistico.
En otras palabras, el tipo de actividades que se proponen pareceria no prever al alumno
como un sujeto portador de una voz que desde si tenga, quiera, pueda decir algo sobre
aquello que el manual recorta o presenta como ‘opinable’. Como ya se ha dicho, aparece,
en todos los casos, como un sujeto vaciado de una posicion de mundo y, por lo tanto, de

una matriz de pensamiento que tenga valor discursivo por si misma.
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