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RESUMEN
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Este articulo busca analizar, desde un enfoque pragmadtico-semdntico (Martin Zorraquino y Por-
tolés, 1999) qué funciones comunicativas cumple el marcador conversacional ahre en dos géneros
conversacionales enmarcados en consignas escolares compartidas —una centrada en un didlogo
oral y otra centrada en una transposicién de lo oral a lo escrito— en dos comunidades de practi-
ca dulicas de estudiantes del nivel secundario de la provincia de Buenos Aires. Describiremos las
funciones discursivo-interaccionales de #hre que emergen en el habla oral en cada grupo y anali-
zaremos, en la escritura escolar de un texto teatral, de qué manera ahre aparece (o no) y qué valor
cobran las decisiones de los estudiantes en un nuevo género discursivo.

Ast, esta transposicién genérica nos permitird observar las tensiones entre lo oral, lo escrito y la
puesta en juego de una conciencia lingiiistica critica de estudiantes (Fairclough 1992) a partir del

trabajo con diversos géneros discursivos.

PALABRAS CLAVE:  Marcador del discurso. Andlisis del discurso. Oralidad y escritura. Marcador

conversacional.

RESUMO

Este artigo busca analisar, a partir de uma abordagem pragmadtico-seméantica (Portolés e Zorraqui-
no 1999), quais fun¢des comunicativas o marcador conversacional zhre cumpre em dois géneros
conversacionais enquadrados em slogans escolares compartilhados —um centrado no didlogo oral
e outro centrado na transposicio do que oral para escrita— em duas comunidades de prdtica em
sala de aula de alunos do ensino médio na provincia de Buenos Aires. Descreveremos as fungdes
discursivo-interacionais da @hre que emergem na fala oral de cada grupo; e, também, na escrita es-
colar de um texto teatral, analisaremos como ele aparece (ou no) e que valor as decisdes dos alunos
assumem em um novo género discursivo. Assim, essa transposi¢ao genérica nos permitird observar
as tensdes entre o oral, o escrito e a colocagio em jogo de uma consciéncia linguistica critica dos

alunos (Fairclough 1992) a partir do trabalho com diferentes géneros discursivos.

PALAVRAS CHAVE: Marcador de fala. Andlise de fala. Oralidade e escrita. Marcador de conversagio.

ABSTRACT

This article seeks to analyze, from a pragmatic-semantic approach (Portolés and Zorraquino
1999) what communicative functions the conversational marker ahre fulfills in two conversa-
tional genres framed in shared school slogans —one centered on an oral dialogue and the other
centered on a transposition of oral to writing— in two classroom practice communities of high
school students in the province of Buenos Aires. We will describe the discursive-interactional

functions of ahre that emerge in oral speech in each group; and, also, in the school writing of a




theatrical text, we will analyze how it appears (or not) and what value the decisions of the stu-
dents take on in a new discursive genre. Thus, this generic transposition will allow us to observe
the tensions between what is oral, what is written and the putting into play of a critical linguistic
awareness of students (Fairclough 1992) from the work with different discursive genres.

KEYWORDS: Discourse marker. Discourse analysis. Orality and writing, Conversational marker.
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Introduccién

Constantemente, hemos escuchado discursos o frases como “los adolescentes cada vez hablan peor”,
“deforman el lenguaje” o “no respetan la ortografia” de manera tal que las “formas de habla” de los
jovenes siempre han sido objeto de polémica. Lejos de una mirada prescriptiva o sancionatoria de
usos y tras estar constantemente en las aulas con grupos de adolescentes, motiva esta investigaciéon
indagar sobre aquellas palabras que dos comunidades de préctica diferentes usan cotidianamente y
que conforman, tanto como la vestimenta o la masica, sus rasgos identitarios. En efecto, el presente
trabajo se propone estudiar qué funciones discursivas presenta el marcador conversacional ahre,
de gran frecuencia en las interacciones orales de estos grupos de jévenes para luego observar qué
sucede en los usos escritos dentro de la esfera escolar.

El andlisis de las funciones discursivas que desempena este marcador no se realizard a partir
de una oposicién entre oralidad y escritura, sino segin el papel que se le asignan en los distintos
géneros discursivos. Esto permitird observar cémo los estudiantes realizan de manera consciente
elecciones lingiiisticas que traslucen representaciones sobre los géneros en los cuales participan. En
este sentido, reparar en el poder de los géneros discursivos permitird apreciar la disponibilidad de
un amplio repertorio de recursos con el que cuenta cada grupo de hablantes, recursos que son re/
construidos y re/configurados por estos hablantes en cada situacién comunicativa concreta. El and-
lisis propuesto cobra relevancia porque los estudios previos se han centrado en un modo particular
(la oralidad o la escritura), y/o desde una mirada contrastiva (oralidad versus escritura). En contras-
te, esta investigacién sostiene la importancia de estudiar los usos del marcador conversacional ahre
en diferentes grupos de jévenes, en diferentes géneros discursivos, en tanto es un tema que requiere
mayor atencién en el campo de los estudios lingiisticos.

Examinar el habla de diferentes grupos adolescentes es significativo para relevar los aportes que
realizan al espanol rioplatense actual. Ademds, analizar la regularidad y la complejidad lingiiisticas
que se observan en la integracién de este marcador en diferentes entornos discursivos contribuird
a comprender mejor las reglas que gufan la manera en que se usa el lenguaje (Kuguel 2014). Asi,
lejos de considerar que el habla adolescente “deforma” el lenguaje, esta investigacion destaca y se
cimienta en la idea de que su estudio es clave para entender c6émo y en qué medida cambia la lengua

(Tagliamonte 2016) y cdmo se encuentra en constante creacion discursiva.

1. Los marcadores en géneros conversacionales: ;desde qué perspectiva estu-
diarlos?

Los marcadores del discurso han constituido un objeto de investigacién ampliamente estudiado
desde diversos enfoques teéricos y metodolégicos. Esto implica que no existe un criterio tnico para
su denominacidn, su definicidn, sus propiedades, sus funciones y/o su clasificacién. Los estudios
pragmdticos de la tltima década han promulgado la necesidad de cimentar las investigaciones re-
feridas a la comunicacién en ejemplos reales situados en contexto y pertenecientes a un corpus de
habla oral y digital.

Existen varios trabajos que han abordado el estudio de marcadores conversacionales en el
espafol de Argentina (Garcia Negroni 2012, 2014; Toniolo y Zurita 2014; Borzi 2014; Marriero
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y Borzi 2020). En particular, también existen investigaciones que se han centrado en usos de mar-
cadores especificos por los adolescentes argentinos. Son relevantes los aportes Inés Kuguel (2014),
quien ha estudiado las caracteristicas de las variedades juveniles a partir de los rasgos morfolégicos,
léxicos y sintdcticos en distintas investigaciones y, ademds, ha mencionado que no existen estudios
sociolingiiisticos extendidos ni detallados sobre el habla juvenil en nuestro pais. Kornfeld y Kuguel
(2013) profundizaron el estudio de marcadores del discurso en uso en adolescentes como, por
ejemplo, manzana, de una; y también en expresiones utilizadas (particularmente entre los jévenes)
medio, onda, tipo (Kornfeld 2013, 2014). Otra arista posible de estos antecedentes son aquellas
investigaciones que se centraron en estudiar los marcadores conversacionales juveniles en discursos
digitales (Mancera Rueda y Placencia 2011; Loredo y Picone 2012; Cantamutto 2013). No obstan-
te, la investigacién abordada en este articulo cobra relevancia porque si bien, como mencionamos
previamente, existen estudios de marcadores del discurso en interacciones juveniles, no asi se hallan
estudios académicos especificos que se centren en el uso de abre.

Esta investigacién se organiza a partir del estudio y el andlisis de los marcadores del discur-
so —en particular, de los marcadores conversacionales— a partir de los desarrollos de la Pragmdtica
(Reyes 1995; Escandell Vidal 1996; Verschueren 1999; Portolés 2004). Tomaremos como punto
de partida la definicién de “marcadores conversacionales”, establecida por Martin Zorraquino y
Portolés (1999) y caracterizados como aquellos que aparecen con frecuencia en la conversacion,
es decir, una situacién comunicativa peculiar, con propiedades especificas, determina o favorece la
presencia de una serie de marcadores. Este tipo de marcador se encuentra dentro de la categoria
macro de “marcador del discurso”, que retine algunas caracteristicas fundamentales: (a) desde el
punto de vista prosddico, se encuentran limitados como incisos por la entonacién en el habla
oral, se percibe una pausa posterior al marcador y, a veces, también una anterior; mientras que, en
la escritura, la entonacion se refleja habitualmente situando el marcador entre comas, aunque en
algunas ocasiones el signo de puntuacién puede estar ausente; (b) morfolégicamente, son unidades
lingiiisticas invariables que pertenecen a diferentes categorias gramaticales; (c) sintdcticamente, son
unidades no integradas en la oracién, con un grado de autonomia que, seglin estos autores, varia
para cada marcador; ademds, no presentan una posicién fijay tampoco pueden recibir especificado-
res ni adyacentes complementarios; (d) por dltimo, desde el aspecto semdntico, son elementos que
evidencian un significado de procesamiento, es decir, gufan de acuerdo con sus distintas propieda-
des morfosintdcticas, semdnticas y pragmdticas, las inferencias que se han de efectuar del conjunto
de los dos miembros discursivos que conectan (Martin Zorraquino y Portolés 1999). Estos rasgos
permiten caracterizar al marcador #hre desde una dimensién pragmdtico-semdntica (Martin Zorra-
quino y Portolés 1999; Portolés 2004, 2016) y, por lo tanto, describir las funciones discursivas-co-
municativas que desempena este marcador, atravesadas tanto por el significado de los marcadores
como por el papel que estos cumplen en los intercambios comunicativos. En particular, a partir de
los datos relevados para esta investigacion, se observard que este marcador puede cumplir tres fun-
ciones discursivo comunicativas diferentes (funcién reparadora, funcién metalingiiistica y funcién
intensificadora). En cuanto a su posicion, alternard dependiendo de la funcién comunicativa que
cumpla y se presenta como una unidad invariable.

También, consideramos a Kress (2005), quien plantea que la naturaleza de los medios orales
y de los medios escritos ha ido mutando. De hecho, las relaciones entre oralidad y escritura no son

concebidas desde una perspectiva antagénica sino como un continuo modal que se reconfigura y
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actualiza constantemente en relacién con otros modos semidticos segtin los contextos de situacién
y los contextos de cultura (Halliday 1978). Para ello, partimos del concepto de continuo oral-escrito
que propone Tannen (1982) para sefialar que tanto la expresién oral como la expresion escrita
pueden mostrar formas basadas en una o en otra; asi, menciona que cierta estrategia de la tradicién
escrita se integra al uso publico de la lengua oral, mientras que la lengua escrita, a su vez, integra
estrategias comunicativas propias de lo oral. Tal como plantea Halliday (1985), la relacién entre
los diversos modos semidticos no debe ser pensada dicotémicamente, sino que es dindmica y se
actualiza a partir de las peculiaridades del contexto y los requerimientos de la interaccién. Asi, este
enfoque nos permite asumir que no existen marcadores conversacionales “propiamente orales” o
“propiamente escritos’, sino que un marcador puede usarse tanto en una interaccién oral como en
ciertos pasajes de ciertos géneros escritos o géneros digitales — multimodales.

Por dltimo, para el andlisis del corpus, serd clave la nocién bajtiniana de géneros discursivos en
tanto nos permite describir enriquecidamente las practicas de habla y escritura social segin los tres
momentos que Bajtin (1982) enumera: el contenido temadtico, el estilo y la composicién. Ahora
bien, lejos de pensar los géneros discursivos como “moldes” en los que se puede entrar y salir, o
como un conjunto de reglas que los hablantes pueden aplicar de manera correcta o incorrecta para
organizar los textos, se entiende el género como un marco orientador para la produccién y recep-
cién del discurso, en el que cada enunciado es particular y ese enunciado singular se puede acercar
mds o menos a uno o a varios géneros (Briggs y Bauman 1996). En la misma linea, para reflexio-
nar sobre el empleo del marcador ahre en cada género serd clave el concepto de registro (Halliday
1985), entendido como el uso lingiiistico determinado por el contexto inmediato de produccién
de un discurso: el medio de comunicacién (oral o escrito), el tema abordado, los participantes y la
intencién comunicativa. La articulacion y didlogo entre el género y el registro permitird dar cuenta
de las posibilidades que ofrece el uso de la lengua, de su especificidad, formalidad y planificacién, es
decir, de c6mo el marcador ahre, en tanto expresion lingiiistica, se considera mds o menos adecuado

ante cada situacién y prdctica discursiva segin los estudiantes de ambas comunidades de préctica.

2. Los datos de la investigacién

El corpus de andlisis se desprende de una experiencia realizada en dos cursos de Lengua y Literatura
de nivel secundario en el ciclo orientado de escuelas privadas —una en la Ciudad Auténoma de Bue-
nos Aires y otra en el Gran Buenos Aires, a los que llamaremos de aqui en adelante Grupo Lanuts y
Grupo Pompeya' y que estdn conformados por estudiantes de entre 15 y 18 anos.

Con el fin de rastrear los usos de marcadores conversacionales se disefié una experiencia que

permiti6 recolectar: (a) grabaciones de conversaciones entre duplas de alumnos en clase, producidas

1 Los nombres que se presentan a lo largo de esta investigacién no son reales, sino que fueron cambiados
para preservar el anonimato de los menores. Para la publicacién de datos, los estudiantes otorgaron los
permisos correspondientes (tanto de manera individual como de sus padres mediante un consentimien-
to informado).
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en el marco de una consigna escolar que pretendia que ellos interactuaran durante dos a tres minu-
tos sobre un tema a eleccién o sobre algunos eventos posibles que se daban como opcidn; y (b) la
transposicién genérica de dicha conversacién a un texto teatral en un solo acto.

En el caso de los materiales provenientes de la secuencia, se priorizaron las producciones orales
y escritas de 11 duplas de estudiantes entre ambos cursos, en funcién de la espontaneidad y la flui-
dez en los didlogos orales, mds alld de que la transposicién modal a una versidn escrita en forma de
texto teatral no evidenciara decisiones significativas en relacién con el cambio de género discursivo.
También se contempld el menor condicionamiento frente a la consigna y a la escucha de la docente
como destinataria.

Para la caracterizacion del marcador, primero analizamos su frecuencia y su distribucion en los
diferentes géneros. Luego, examinamos las funciones comunicativas que desempefia en cada uno
de los enunciados y, por dltimo, identificamos la posicion sintdctica que ocupa en cada emision. Si
bien en nuestro corpus de conversaciones orales (enmarcadas en la consigna escolar que tomamos
como punto de partida) se observé el uso de diversos marcadores, la seleccion de ahre se debe a que
fue el marcador méds empleado en las conversaciones orales de ambos grupos; pero que, a diferencia
de los demds, era el Gnico que no se encontraba en el género de escritura escolar. Esta inquietud
de intentar ver qué tipo de decisiones los estudiantes llevaron a cabo entre la transposicién de un
género a otro constituy6 una de las motivaciones del presente estudio.

Por tltimo, en cuanto a la eleccién del género, caracterizamos a la conversacién coloquial,
segln los pardmetros con los que Antonio Briz (Briz 1995; Briz y grupo Val.Es.Co. 2000) la
concibe: los rasgos primarios (ausencia de planificacién o planificacién sobre la marcha, fina-
lidad interpersonal, tono informal) y los rasgos situacionales (relacién de igualdad entre los
interlocutores, relacién vivencial de proximidad —saber compartido—, marco discursivo-familiar
y temdtica no especializada). También, se considera que es en el habla oral donde el sistema
gramatical de una lengua expande sus fronteras semdnticas y aumenta y actualiza su potencial
de significacién (Halliday 1985). Ademds, es en el intercambio cotidiano, espontdneo y no
planificado donde se manifiesta un empleo frecuente, creativo y heterogéneo de los usos de
los marcadores propios de lo oral. En este sentido, resulta relevante rastrear en qué medida esa
heterogeneidad y espontaneidad se sostienen en la escritura de la escena teatral escolar. Por ello,
analizar la transposicién genérica de las conversaciones orales a las escrituras de textos teatrales
en un solo acto permiti6 observar las tensiones entre lo oral, lo escrito y la puesta en juego de
una conciencia lingiiistica critica (Fairclough 1992) a partir del trabajo con diversos géneros
discursivos. Sin embargo, consideramos que es fundamental no restringirnos a estudiar los
marcadores conversacionales en un contraste entre la oralidad cara-a-cara y la escritura escolar,
sino pensar cémo estos marcadores forman parte del repertorio lingiiistico de cada hablante y

pueden navegar entre diferentes modos y medios

2 En cuanto a la grabacién, la primera consigna les pedia que, en dupla con un compafero, imaginaran
y dramatizaran alguna situacién lo mds realista y genuina posible. En cuanto a la escritura de la obra
teatral de un solo acto, se les solicité que convirtieran el didlogo de la situacién en una obra teatral de

un solo acto para presentarla de manera hipotética en un festival teatral.
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3. Ahrey sus funciones comunicativas en didlogos orales

Detenerse en los didlogos de cada dupla revela, en particular, que el marcador ahre es ampliamente
usado en ambas comunidades de prictica y que representa una marca identitaria y distintiva del
estilo lingiiistico de cada grupo. Ciertas regularidades discursivas halladas nos permiten delimitar
tres funciones orientadas a objetivos comunicativos diferentes: (a) funcidn reparadora, (b) funcién
metapragmdtica y (c) funcién intensificadora. A continuacién, organizamos el andlisis de los usos

de ahre en los didlogos en torno a estas tres funciones.

(a) Funcién reparadora

El concepto de reparacién proviene del campo del andlisis de la conversacién y refiere al tratamiento
de un problema en un uso interactivo de la lengua (Sacks, Schegloff y Jefferson 1974; Liddicoat
2007), es decir, todo hablante en un didlogo puede marcar una emisién como problemdtica y
puede proponer que un elemento posterior funcione como correccién o intento de solucién del
problema. Sacks, Schegloft y Jefferson (1974) establecieron cuatro tipos bésicos de reparacién de-
teniéndose en quien marca el inicio de reparacién y quien repara: autorreparacién autoiniciada,
heterorreparacién autoiniciada, autorreparacién heteroiniciada y heterorreparacién heteroiniciada.
En relaciéon con esta funcién reparadora, de las conversaciones orales de ambas comunidades de
practica emerge una regularidad que pone de manifiesto un tipo de reparacién particular predomi-
nante en los usos de ahre: la autorreparacién autoiniciada. Esta se evidencia en los didlogos de las
duplas de Iara y Bdrbara, Yanina y Lara; y Carolina y Mariel.

En el Didlogo#1, de Iara y Barbara, ambas conversan sobre un hecho sucedido un fin de se-

mana, con el que se inicia la charla®:

Didlogo#l. Iara y Barbara (Grupo Lands)- Fragmento

Iara: ;Sos pelotuda? Te estoy diciendo de en serio tarada..

Barbara: Bueno, bueno, 2i te voy a contar algo gue me pasd hace unos
dias

Iara: No, no me interesa .. ahre®, dale, dale, dale pelotuda
Barbara: Me wvas a hacer poner muy mal

Iara: ;Posta? ah, literal wviste le decia.. Dale

3 Cabe destacar que se opta por una transcripcién normalizada que sigue los signos ortograficos conven-
cionales. Las marcas graficas —tales como el punto, la coma o los puntos suspensivos— intentan repro-
ducir las pausas que se realizan en el habla oral transcrita. Para la reproduccién de las pausas, se emplea
la coma como una pausa breve; el punto seguido como una pausa mediana y los puntos suspensivos
como una pausa extensa, perceptiblemente mds larga que la coma y el punto.

Para facilitar la lectura del andlisis, en las transcripciones a lo largo de la tesis, el marcador abre serd
destacado en negrita.
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En el didlogo (1) se observa que el marcador ahre se encuentra en una posicidn sintdctica interme-
dia en el enunciado y precedido por una pausa; asi desrealiza el contenido semdntico de lo que se
dijo previamente, en particular, para demostrar que efectivamente si le interesa a lara escuchar lo
que le intenta contar Bdrbara. La pausa, que se encuentra representada por los puntos suspensivos,
habilita e invita a una interpretacién literal debido al aparente cierre de su turno, pero después
lara retoma la palabra y autoinicia una autorreparaciéon con ahre. Barbara, si bien comprende la
reparacién propuesta por lara, continta el juego con la literalidad de lo dicho como si estuvieran
dramatizando (Me vas a hacer poner muy mal) y, en consecuencia, con el reconocimiento de esta
intencién por parte de lara (;Posta? ab, literal viste le decia... Dale).

En el Didlogo#2, Yanina y Lara (Grupo Lanus) conversan sobre las bajas calificaciones de Lara:

Didlogo#2. Yanina y Lara (Grupo Lanas) - Fragmento

Lara: Ay ya sabemos que voy a desaprobar, no voy a estudiar
Yanina: Bue, no hablemos de eso, vayamos a Mc, ahre

Lara: Mal, vamos a comer un helado

Yanina: Igual era joda, en el hogar no me dejan salir

Lara: Ya vas a ser mayor de edad y vamos a salir

Al igual que en el didlogo (1), el ahre se encuentra precedido por una pausa que en este caso es
representada gréficamente por la coma, pausa que da a entender que el turno posiblemente haya
concluido. Sin embargo, es en ese momento en el que el marcador ahre, ya en posicién final, repara
y reorienta la interpretacién literal del segmento anterior que no es del todo percibida por Lara. La
reparacién necesita ser reconfirmada en el préximo turno de Yanina dado que Lara habia aceptado
la “falsa” propuesta y, por lo tanto, Yanina necesité avisarle que, justamente, era una broma. A dife-
rencia del Didlogo#1, la autorreparacién autoiniciada a través del empleo del ahre no fue comple-
tamente efectiva, sino que, por el contrario, necesité ser reforzada posteriormente ([gual era joda).
Es interesante cémo no coincide el valor comunicativo que le otorga cada hablante: mientras para
Yanina estd dotado de un valor reparador, para Lara podria pensarse como vacio de significaciéon y
que no altera una posible interpretacién de lo enunciado por parte de su amiga.

El Didlogo#3 pertenece a Carolina y Mariel (Grupo Pompeya), quienes se explayan contando
sobre las bajas calificaciones, lo cual provoca un impedimento para poder salir el sibado préximo.

En el Didlogo#3, el marcador es usado repetidamente por Carolina y solamente una vez por
Mariel. En el primer turno realizado por Carolina, ella describe como fue la situacién en la que
un profesor descubre la presencia de un “machete” en la instancia de examen y se intenta justificar
ante su amiga. Si bien ella dice que “subird” sus calificaciones y que saldrd “como sea”, emite una
pausa y repara sus dichos empleando el marcador ahre a manera de cierre, el cual desrealiza todo lo
dicho anteriormente y destifie de seguridad lo que habia parecido tan contundente en un principio.
Luego, el marcador vuelve aparecer en los préximos turnos como un valor de reparacién coinci-
dente: Mariel, a través del empleo del ahre, aclara que es una broma el hecho de que soborne a un
docente (nuevamente, el @hre tras una pausa y tras un segmento que, al parecer, habia terminado) y

Carolina, en su respuesta, continda el chiste, pero cerrando con el ahre de manera tal que, otra vez,
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h Didlogo#3. Carolina y Mariel (Grupo Pompeya) - Fragmento

Carolina: Primero que yo no me macheteé, o sea ¥ vo nc sabla porque,

porgue vo pensé que el profescr habla dicho gue era a carpeta abierta
¥, bueno, cuando yc dejé la carpeta arriba de la mesa ..¥ bueno aparte
yo no fui la unica que ge copid, habia una banda pero bueno..cuestidén

que =i voy a subir las notas, ti® no te preocupes, de que hay que

salir, hay que salir, ahre

Mariel: Clarc, no sabias gue no er@ a carpeta sbierta. ;vos viste a
todas las personas con la carpeta encima de la mesa? Explicame. Pero
también quiero que me expliques cdmo vas a subir las notas en tres
dias. En tres dias tenemos gque =alir, tipo, no 3é, scbornéd a la

profesora que te ponga un 10, ahre. Tenemos que salir, Carolina
Carolina: Pero wey aparte gquizas si yo le doy la plata me aprobaba,
ahre .. v en tres dias estd dificil subir las notas pero bue, se hace lo
que ge puede, ahre.

Mariel: Perc te juroc gue todavia no entiendo cdémo pude hacer esoc o =zea

no entiendo por gué. No sé, Carolina, =o0s re tonta.

Carolina: Bueno, yo =i voy a estudiar, estéd bien, ahre. Iguzal estoy

empezando a estudiar ahre
Mariel: Si, dale, estoy hablando en seric

Carolina: Bueno, guardame| comida que en cualquier momento paso a tu

casa a estudiar ahre.

aparece como una solicitud de aclaracién de sentido, es decir, para virar la interpretacién literal.
Ahora bien, cuando Mariel retoma el objetivo central de la conversacion, alejada de bromas y ya
con un tono mds serio, Carolina vuelve a construir un encadenamiento de reparaciones mediante
el cierre de los segmentos con una pausa y un ahre (Bueno, yo st voy a estudiar, estd bien, abre. Igual
estoy empezando a estudiar, ahre); estas autorreparaciones lo que menos transmiten es la seguridad
de que estd estudiando, en tanto, la alternancia de “voy a estudiar”, “estoy estudiando”, “estoy em-
pezando a estudiar” genera imprecisién que es acentuada y confirmada en cada caso con el remate
de una autorreparacién autoiniciada del marcador @hre. Por tltimo, Carolina reafirma esta funcién
comunicativa del #hre cuando cierra su charla diciéndole que va a pasar a comer a la casa de Mariel,
mientras que, con la reparacion sefiala que es una broma y, en consecuencia, rompe con una in-
terpretacion literal y reevalta el valor pragmitico de lo que se dijo anteriormente. En este didlogo,
también se observa la frecuencia constante del marcador en el intercambio, como si el mecanismo
“decir y reparar” se erigiera como un principio constructivo de su estilo en este registro y género,
es decir, como la configuracién de una identidad situada (Zimermann 1998) signada por un estilo
distintivo y de unién identitaria y pertenencia entre ambas hablantes. En otro plano del anilisis,
se destaca la alta frecuencia en el uso de @hre —nétese que Carolina lo emplea al menos una vez
en cada turno—, frecuencia que podria vincularse con el hecho de integrar marcadamente estos
recursos lingiiisticos compartidos en el grupo para asi acercarse al estilo lingiiistico (Eckert 2004)

del habla de su compariera.
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Para que la funcién reparadora sea completamente efectiva necesita del acompanamiento de
la posicién sintdctica, pues no es azarosa su ubicacion. De hecho, en los tres casos, a partir de la
necesidad de desrealizar el enunciado previo, ha sido necesario que el marcador se encuentre, por
un lado, en una posicién sintdctica media —Didlogo#1 y Didlogo#3— para que se pueda detener
el discurso a través de una pausa y emplear el ahre para guiar la interpretacion deseada en el interlo-
cutor y continuar con el turno. Y, por otro lado, como en el Didlogo#2, colocar el ahre al final del
enunciado de manera tal que no desrealice solo una parte de este, sino que repare absolutamente
todo lo dicho previamente con un alcance mayor. En los tres casos, la reparacién siempre ha sido

acompanada con una pausa prospectiva que detenga el turno y pueda aparecer el marcador.
(b) Funcién metapragmdtica

Si bien en los didlogos anteriores se observan reparaciones del contenido a partir del uso de ahre,
también en otros momentos ahre sirve para realizar reparaciones dialectales que toman la forma
de un comentario metalingiiistico que se usa para indicar la presencia de otra voz y para adoptar
caracteristicas de esta en sus interacciones. En otras palabras, ademds de funcionar como desreali-
zador del contenido semdntico de lo que se dijo anteriormente, el marcador #hre también funciona
para realizar un comentario metapragmdtico, que supone una reflexién sobre el lenguaje empleado
y evidencia la conciencia metapragmatica de los hablantes. Algunos autores (Verschueren 1999;
Portolés 2004) mencionan que todos los hablantes poseen la capacidad de conciencia de uso de la
lengua en un contexto determinado para configurar el texto y convertirlo en adecuado a la situa-
cién comunicativa a partir de elecciones lingiiisticas adecuadas en cada momento.

En el Didlogo#4, en el que Brenda y Silvia conversan sobre sus destrezas sobre la danza, se

observa la funcién metapragmdtica de ahre.

Dialogo#4. Brenda y Silvia (Grupo Lanus) - Fragmento
Brenda: Mentira, nunca te vi bailar

Silvia: Naa, mucho naa, soy muy dura (risas)
Brenda: Es wverdad, para la coreo de gimnasia estabas tipoo
Silvia: Dejameee

Brenda: Bueno, pero es verdad encima cuando me dijiste que Yanina te
hirié dijiste una groseria

Silvia: (risas) Ahre
Brenda: risas

Silvia: v bueno pero.. no me gustaba porgue me senti muy mal

En el Didlogo#4 Silvia acude al ahre para realizar un comentario sobre el registro formal de la
palabra “groseria”. En otras palabras, ella revalda el uso lingiiistico emitido por Brenda y le ad-
judica un valor determinado al enunciado producido, en este caso, identifica que ese término
representa un estilo mucho mds formal de lo que implicaria una conversacién espontdnea entre

ellas y que no se “adecua” al estilo de otras palabras que se venian empleando —por ejemplo, con
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el acortamiento “coreo”, que refleja un estilo mds informal y cercano entre ellas, los alargamien-
tos al final de cada palabra o el entorno de risas—. Ellas advierten que en la palabra “groseria”
hay un eco de otro estilo de manera tal que este reconocimiento de ruptura estilistica provoca
que el marcador sea acompafiado con risas de ambas hablantes en tanto se rien de la formalidad
y se acercan nuevamente, mediante el abre, a un léxico que las identifique y que ellas consideren
adecuado para continuar su conversacién.

En el Didlogo#5, mientras Camila y Estefania apenas comenzaban su conversacién, se registra

otro uso con funcién metapragmdtica del marcador ahre:

Dialogo#5. Camila y Estefania (Grupo Pompeya) — Fragmento
Camila: Xy Pérez, no sabés lo gque pasd

Estefania: ;Qué pasd? Contamelc tode, ahre.

Si bien el marcador @hre supone una intensificacidn sobre aquello que se estd contando, en tanto
permite una lectura exagerada de que narre absolutamente cada detalle, también se puede hipote-
tizar que, a través de esa pausa previa, Estefania estd evaluando y comentando su registro. La frase
“contamelo todo” podria pensarse como un eco de un discurso telenovelesco o literario de modo
tal que el marcador evidencia esa reflexién y reconocimiento de un estilo “ajeno” sobre el lenguaje
empleado y de la representacion del género que construyen (una conversacion coloquial es menos
actuada y mds espontdnea), es decir, lo que se dice, a quién se lo dice, en qué situacidn se inserta,
si es adecuado o no, etc. Esa forma de comenzar su conversacién, como si dramatizaran una escena
mds trdgica, marcada por la distancia del uso del apellido y la interjeccién de asombro e intriga,
es acompafada por la frase “contamelo todo”. Estefania reconoce que necesita volver a un estilo
mds cercano y “propio” a través de la pausa para marcar una distancia con la inclusién y cierre del
turno mediante el #hre. Es en ese momento en que ambas hablantes comienzan a redireccionar su
discurso y a construir la representacién sobre lo que ellas creen que es a un registro adecuado a una
conversacion oral entre dos amigas.

Es interesante, entonces, observar que tanto el Didlogo#4 como en el Didlogo#5 revelan que
el ahre puede construirse ademds como uno de los recursos lingiiisticos dentro del repertorio de
cada hablante para reflexionar metalingiiisticamente sobre las posibilidades expresivas del lenguaje
y para reevaluar lo dicho anteriormente en el hilo de la conversacién. También, ambos didlogos
evidencian la importancia del contexto extradiscursivo, la identidad de los hablantes, el lugar en el
que se produce la interaccion y las relaciones entre los interlocutores como elementos constitutivos
que conforman el género didlogo cotidiano. De hecho, la funcién metapragmdtica de ahre emerge
en el reconocimiento de palabras o frases que las estudiantes consideran, por un lado, “ajenas” a
su estilo identitario y, tal vez, atravesadas e influidas por el marco de la consigna escolar y de una
receptora “implicita” que es la docente (por ejemplo, usar la palabra “groseria”); por otro lado, una
construccién “intrusa” a un vocabulario propio de una conversacién coloquial y cotidiana entre
ellas. Esta interpretacién y funcionalidad comunicativa del marcador ahre también estd en con-
sonancia con su posicién sintdctica, en tanto para poder reflexionar metapragmdticamente sobre
un enunciado previo es necesario que el marcador se ubique estratégicamente. En el Didlogo#4, el

turno de Silvia solo estd comprendido con el marcador y, si bien se encuentra en posicién inicial y
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final, se refiere pragmadticamente a un elemento previo (en este caso, a la palabra “groseria”). Ya en
g g

el Didlogo#5, la ubicacién es final y precedida por una pausa para también referirse a un elemento

previo; en particular, el reconocimiento de un estilo mds “ajeno” y menos espontdneo emparentado

con un didlogo mds dramatizado y novelesco o literario.

(c) Funcién intensificadora

Ademds de las dos funciones anteriormente presentadas, en algunas conversaciones se evidencia
un uso intensificador y reforzador que produce el empleo del marcador ahre. Siguiendo la defini-
cién de Briz (1998), la intensificacién es una estrategia pragmdtica que imprime mayor fuerza a
las acciones y puntos de vista propios o ajenos, ya sean coincidentes o contrarios a la opinién del
hablante, y en el dmbito social, como mecanismo de refuerzo, ya sea valorizador o amenazante, de
la imagen propia o ajena. En el Didlogo#6, en el que Emma y Lucia dialogan sobre el aparente viaje
que se ganaron, se destaca la funcién intensificadora de ahre.

Dialogo#6. Emma y Lucia (Grupo Pompeya) - Fragmento

Lucia: Por el sorteo, si.. supuestamente, hay que ver bien

Emma: Las= re cagaban, ;viste?. viste las mandaban ahl s3in comida ¥ =in
lugar para dormir

Lucia: Ahre, les decian gue trabajen de cualguier cosa.

Lucia emplea el marcador ahre, en posicién sintdctica inicial, con un valor intensificador, que re-
fuerza su siguiente enunciado (“les decian que trabajen de cualquier cosa”). Ademis, Lucia, con el
marcador abre, logra validar las situaciones irreales enumeradas que habia producido Emma en el
turno anterior (“las re cagaban” o “las mandaban ahi sin comida y sin lugar para dormir”) y cons-
truye un terreno compartido con su amiga para continuar los mismos criterios basados en exage-
raciones de hechos absurdos y construir un cédigo comitn. En consonancia con lo sucedido en las
palabras de Lucia y Emma en el Didlogo#6, Celeste y Ana, en el Didlogo#7, también emplean en
posicién inicial el @hre, tras una pausa previa y con un valor intensificador.

En este caso, tras la transicién necesaria entre sus ideas y con el fin de sostener la conti-
nuidad discursiva producida por esa pausa eliptica, Celeste menciona ahre para aparentemente
reforzar y enfatizar el olvido que se produjo en ese pasaje. Las imprecisiones y vacios que se
venian generando a partir de la condensacién de su turno se reconfirman con la intensificacién
del olvido efectuado por el ahre, con las preguntas posteriores (;Por qué parte estaba?) y la repe-
ticién de muletillas que acenttian las vaguedades. Esta funcién enfatizadora estd intimamente
relacionada con la posicién sintdctica en tanto son los tinicos casos en el que el ahre se coloca en
posicién inicial: el enunciado a reforzar se encuentra pospuesto; mientras que para una funcién
reparadora de desrealizacién o para reevaluar y emitir un comentario metapragmdtico se puede
hallar en posicién media o final y siempre precedido de una pausa. Cabe destacar que esta movi-
lidad sintdctica le otorga una mayor autonomia en la oracién al marcador y la capacidad de guiar
las distintas inferencias que se producen en el marco de una conversacién y de acuerdo con las

necesidades comunicativas que exige cada situacion.
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Dialogo#7. Celeste y Ana (Grupo Pompeya) — Fragmento

Celeste: Bueno. Surri. ;te acordéds que hace un montén yo me hablaba
con €12.. buenc y que dejamos de hablar porque iba a volver con la ex

Ana: S5i.

Celeste: Bueno, coso, fui a Apple ¥y cuando estoy yendo.. o sea salgo
del bafio y voy al guardarropa ;(Viste? Voy al guardarropa, paso por el
pasillito que hay para ir al guardarropa y.. 1o veo a Surri tipo cheocamos
miradas, corte nos conocemos, pero no sabia de dénde pero después me
di cuenta que era él. Y coso.. entonces tipo.. nes miramos, peroc neo lo
salude, tipo.. le pase por al lade asi haciéndome la linda, porgue no

lo iba a saludar porque &1 me dejd por la ex.. ;Entendés?

Bueno, entonces.. paso, gque se yo y .. ahre me olvidé lo gque estaba..
;Por qué parte estaba? Ah, bueno, bueno y paso ¥ lo vec v pasc vy lo
veo Y coso.. ¥y nada guedamcs ahi mirdndonos y después veo que se va. Yo
estaba guardandeo la campera, buenc.. me doy vuelta vy €l seguia ahi tipo
en ese pasillito y agarra .. ¥ coso, paso por al lado de él1 y estaba
con la novia, entonces no sé de ddénde me conoceria la novia porque,
porque ¢ sea nunca me pudo hablar hablado a mi.. ¢ sea porque, corte..
o sea dejé de hablar con Surri cuande.. cuandc €l me dijo gque iba a
volver con la ex, entonces pasé, bueno.. Y cuando pasc veo, o sea la

ignorc a €l y a la novia v pasc v veo qgue la novia empieza a gritar.

Ana: Rh no, es re tonta la piba

4. Ahre, ;en la escritura escolar?

Tal como sostiene Portolés (1998), algunos marcadores “no tienen la misma distribucién en los
textos escritos y en las conversaciones” (1998: 126), es decir, mientras que algunos resultan mds
frecuentes en textos mds informales y cotidianos, como lo es una conversacién, en cambio, otros se
suelen circunscribir a textos escritos y formales. La situacién comunicativa, la finalidad y la relacién
entre los participantes influye indefectiblemente en la eleccién del recurso mds conveniente dentro
de su repertorio lingiiistico; de hecho, los lazos identitarios que suele reforzar la presencia del mar-
cador ahre en las conversaciones entre estos estudiantes se diluyen en un escrito atravesado por la
matriz académica y por el género elegido. Como veremos, estas decisiones impactan en los textos
teatrales que analizamos a continuacién, en los que se evidencia una decisién undnime: la supresién
del marcador ahre en la escritura escolar.

En algunos textos prevalece una tendencia: cuando el marcador ahre aparecia en los didlogos
orales grabados, la decisién de los estudiantes fue eliminarlo en sus versiones escritas, tal como se
observa en el Texto#1 de Carolina y Mariel*.

4 Los textos teatrales en un solo acto producidos por los estudiantes no presentan ninguna modificacién
con respecto al original entregado por ellos (ortografia, puntuacién, etc.).
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“Texto#l. Carolina y Mariel (Grupo Lanus)- Fragmento

Dialogo Transposicion: texto teatral
escolar
Carolina: primero que vyo no me | Carolina: primero, Yo no miré esas

macheteo © sSea VYV yo no sabia| hojas, yo pensé que el profesor
porgue, porque yo pensé que el | dijo que era con carpeta abierta.
profesor hebia dicho que era a | Cuandc dejf la carpeta arriba de la
carpeta abierta Yy buenc cuandc yo | mesa -se interrumpe para cambiar un
dejé la carpeta arriba de la mesa | poco lo que iba a decir- yo no fui
¥ bueno aparte yo no fui la tGnica| la dnica gque se copid, habian
gue se copid, habian una banda perc | otros. E1l punto es que voy a subir
bueno cuestidén que si voy a subir | las neotas, tdl no te preccupes,
las notas, tu nc te preocupes, de | vamos a salir @

gue hay gue =salir, hay que salir,
ahre

Mariel: claro, no sabias que no era Mariel: claro (sonrisa sarcastica)
a carpeta abierta. ;vos viste a| RO zabias que era a carpeta abierta
todas las personas con la carpeta | ¢éVOS viste a todas las perscnas con
encima de la mesa? explicame. Perc | 12 carpeta encima de la mesa?
también quierc que me expliques | EXplicame pero tambien guiero que
cémo vas a subir las notas en tres | Me expligues como vas & subir las
dias. En tres dias tenemos que | DROTas en 3 dias. En tres dias
salir, tipo, no =&, sobornd a la | tenemes gque salir.

profescra que te ponga un 10 ahre,

tenemcs que salir, Carclina

El Texto#1 ilustra que aquellos momentos en que el zhre formaba parte de segmentos cercanos a la
broma y a un estilo informal y de confianza entre ellas fueron eliminados. La primera intervencién
de Carolina en el que el marcador desrealizaba el segmento anterior (habian una banda pero bueno
cuestion que si voy a subir las notas, tu no te preocupes, de que hay que salir, hay que salir, abre) fue
eliminado e incluso en la reescritura se pierde el valor desrealizante y se asume como certeza que
ella iba a estudiar (E/ punto es que voy a subir las notas, tii no te preocupes, vamos a salir) y no se pone
en duda esa declaracién. También, en la intervencién de Mariel, quien proponia un chiste entre
ambas (En tres dias tenemos que salir, tipo, no sé, sobornd a la profesora que te ponga un 10 ahre, tene-
mos que salir, Carolina) no ha sido mantenido en el texto dramdtico. A partir de ambas decisiones,
se comienza a observar que el texto dramdtico se aleja de la impronta mds jocosa para enmarcarse
en un estilo diferente, més serio y formal; es decir, elidieron tanto el marcador ahre como todos los
enunciados que no consideraron acordes al nuevo escenario creado para este género. Estas operacio-
nes realizadas por Carolina y Mariel no fueron aisladas; Lara y Yanina fueron por el mismo camino.

En el texto de Lara y Yanina, también se produce una supresién del enunciado (vayamos a
me, ahre) que constitufa una disrupcién amigable y que creaba un marco identitario compartido.
Tanto Laray Yanina como Mariel y Carolina no dejan “rastros” de las intervenciones que reflejaban
vinculos de confianza entre ambas y, por lo tanto, en las escrituras construyen barreras que dan
cuenta de cdmo las estudiantes son conscientes de la configuracién de un nuevo género, con rasgos
de composicién y estilo diferentes. También, estos modificaciones discursivas en el /ogos tienen su
correlato en el ethos (Maingueneau 2008) de las participantes; las estudiantes buscan “mostrarse”

de manera distinta ante los nuevos destinatarios (sobre todo, la docente), pues, ahora en ambas
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Texto#2. Yanina y Lara (Grupo Lands) - Fragmento

Dialogo
Transposicién: texto teatral escolar

Lara: ay va =zabemcs que veoy a | Lara: uh. No piensc estudiar asi
desaprokar, no veoy a estudiar | que voy a desaprobar

Yanina: bkue, no hakblemos de | Yanina: (molesta) mejor nec
eso, vayamos a mc, ahre hablemos de eso @ porgue me pone
Lara: Mal, vamcs a comer un|mal y porque vos2 tenes gue
heladc estudiar.

Yanina: igual era joda, en el | Lara: deberia hacerlo.

hogar no me dejan salir Yanina: per lc menos a ves te
dejan salir o scle es peor las

notas a mi en el hogar no me dejan

mucho por las reglas gque tenemoes.

conversaciones se muestran mds responsables y criticas: Carolina afirma que va a estudiar y Lara ya
no comete digresiones, sino que reflexiona y dice “deberia hacerlo” sugiriendo mediante una forma
de modalidad dedntica su “deber ser” frente al estudio.

También, como vemos en el Texto#3, abre es eliminado en el escrito teatral cuando en los

didlogos introducia una funcién metapragmdtica.

Texto#3. Camila y Estefania (Grupo Pompeya) - Fragmento

Dialogo Transposicion: texto teatral
escolar

Camila: ;Ay Pérez! no sabés lo que |Camila: jay Pérez jnc sabes lo que

paso! pasad!

Estefania: :qué pasd? contamelo | Estefania: ;qué paso? contamelo
todo. Ahre. todo va @

En el didlogo oral el marcador ahre invitaba a una reflexién metapragmdtica sobre el enunciado
previo en tanto reconocian un eco de un registro mds ajeno a su habla informal y mds propio a un
discurso telenovelesco. En este caso, la eliminacién puede interpretarse en funcién de la transposi-
cién genérica: en el Texto#10, no habria lugar para el uso de ahre con funcién metapragmdtica, en
tanto ahora si las palabras de Estefania (; Qué pasé? Contamelo todo) forman parte de un texto teatral
en el que la dramatizacidn resulta esencial y esa forma de hablar mds actuada es propia del estilo del
género. Algo semejante se presenta en el Texto#4 con Silvia y Brenda.

En el Texto #4, el marcador ahre fue eliminado y la palabra “groserfa” mantenida. Ahora “gro-
serfa” resulta adecuada y no “extrafia” en este género, el marcador ahre pierde su funcién metaprag-
madtica como la que tenia en el didlogo. Las decisiones de escritura que se observan en el Texto#3
y en el Texto#4 revelan el dominio de los cédigos lingiiistico y retérico, asi como una conciencia

lingiiistica critica (Fairclough 1992) presente en la transposicién genérica.
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Texto#4. Brenda y Silvia (Grupo Lanus)- Fragmento

Dialogo
Transposicion: texto teatral
escolar
Brenda: Mentira, nunca te vi Brenda: nunca te vimos bailar
bailar

Silvia: soy de madera y mi mamd
Silvia: Naa, muchc naa, soy muy | nunca me mando a danzas.
dura (risas)
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Brenda: ;te acordas de la clase en
Brenda: E= verdad, para la coreo | la coreografia de gimnasia?

de gimnasia estabas tipco
Silvia: no me causa gracia
Silvia: Dejameee
Brenda: me dic gracia cuando

Brenda: Bueno, perc es wverdad dijiste una groseria por gque

encima cuandc me dijiste que Yanina te hirico @

Yanina te hiridé dijiste una

groseria Silvia: la verguenza gque pase y
los profes nc tendrian que hacer

Silvia: (risas) Ahre bailar a los que sSOmMOS Vergonsosos

Brenda: risas

A diferencia de todos los casos anteriores en los que se eliminaba el marcador @hre porque man-
tenerlo no era conveniente (en funcién del género y en funcién de la imagen de si a mostrar en

publico) o necesario (las palabras o férmulas elegidas resultaban propias del estilo del texto teatral),

es interesante detenerse en Texto#5,

elaborado por Carolina y Mariel:

Texto#5. Carolina y Mariel (Grupo Lanus)- Fragmento

Dialogo

Transposicion: texto teatral
escolar

Carolina: pero wey aparte guizés
8i yco le doy la plata me
aprobaba, ahre v en tres dias
estd dificil subir las notas
pero bue, se hace lc que se puede
ahre

Mariel: Pero te jurc que todavia
no entiendo cémo pude hacer eso
¢ sea nc entiende porqué. No 3sé
Carolina sos re tonta

Carolina: Bueno, vo =2i wvoy a
estudiar, estd bien, ahre. Igual
estoy empezando a estudiar,
ahre.

Mariel: =i dale esatoy hablando
en serio

Carolina: buenc, guardame
comida que en cualquier momento
paso a tu casa a estudiar ahre

Carolina: (¥ = risas de la actriz)
pero porque te la agarras conmige.
Se que no es facil pero voy a hacerlo
pogible (@ = guifia el ojo)

Mariel: te Jjurc aque todavia no
entiende comc pudiste hacer. Tenes
que estudiar para la proxima porgue
tenemos que salir si o si.

Carolina: Bueno yo si voy a estudiar
(@ @ = risa sarcéstica) también
guiero salir contige y tcdas esas
cosas.

Mariel: por favor estudia

Carolina: si. Ya fue, no me wvoy a
machetear mds v vovy a estudiar #.




El Texto#5 es significativo: el ahre se elide verbalmente en todas las intervenciones; sin embargo, las
estudiantes encuentran alternativas en su repertorio lingiiistico para reformular el sentido que apor-
taba en su didlogo oral. Por un lado, lo irénico y sarcistico ha sido mantenido no con un término
equivalente, sino a través de las permisibilidades que ofrece el género: el empleo de acotaciones que
guian al interlocutor y que le permite reponer la funcién discursiva reparadora del marcador abre.
En la primera intervencion, la accién de “guifar el 0jo” y, en la segunda, “risa sarcdstica” evidencian
que las estudiantes apelan a otros recursos —gestual o prosédico (tono jocoso)— que les permiten

preservar la funcién discursiva de ahre, ahora en el texto teatral.

5. Conclusiones

A partir del andlisis del marcador ahre en los didlogos orales cara a cara y en la escritura en la esfera
escolar de dos comunidades de prictica diferentes, se pueden delinear algunos aspectos claves.

Primero, en los datos analizados observamos que en el didlogo oral emergié el marcador ahre
con valores comunicativos especificos a partir de ciertas regularidades discursivas: revel6 tres tipos
de uso a los que se les puede asignar funciones discursivas diferentes: (a) funcién reparadora, que
desrealiza el contenido semdntico de lo que se habia dicho previamente; (b) funcién metapragma-
tica, que propone una reflexién sobre el lenguaje empleado y evidencia la conciencia lingiiistica
critica (Fairclough 1992) de estos estudiantes; y (c) una funcién intensificadora, que sirve para
reforzar la intencién comunicativa en algunos enunciados.

Segundo, en cuanto a los lugares que toma ahre en los enunciados y en los turnos con-
versacionales, su anélisis nos permitié observar una mayor frecuencia de uso en posicién final.
Siguiendo a Portolés (2016), esto nos permitiria afirmar que, en tanto marcador, ahre “no ejerce
una funcién sintdctica en el marco de la predicacién oracional, pues se trata de un elemento si-
tuado en una posicién marginal” (Portolés 2016:691). En aquellos casos en los que ahre aparece
en posicion inicial, sus usos coinciden con una funcién intensificadora, mientras que en los casos
en que se sittia en una posicion final, su uso evidencia una funcién reparadora o una funcién me-
tapragmadtica. Los usos de @hre en posicién final de enunciado y final de turno, en cierta medida,
sugieren un valor cercano a los marcadores de control de contacto que identifica Portolés (2016,
2020) y que se caracterizan por manifestar la relacién entre los participantes de la conversacién
(Portolés 2016: 696).

Tercero, es relevante destacar cémo las diferentes duplas de estudiantes, a través de una
secuencia de operaciones de produccién y transformacién genérica, han repensado y revisado
sus estrategias comunicativas en funcién de un estilo asociado a cada género discursivo. En
ambas producciones escolares (el didlogo oral y el texto teatral), los estudiantes se valieron de
los recursos lingiiisticos de su repertorio para adecuarse a las permisibilidades de cada género.
En este sentido, se senalan dos aspectos claves a considerar: cémo la representacién del género
condiciona la seleccidon de recursos dentro de su repertorio lingiiistico, y cémo sus elecciones y
decisiones en los dos textos se ven atravesadas por la situacién comunicativa escolar-académica
en la que se enmarcé la experiencia.

Por un lado, el conocimiento de los géneros le permitié a cada dupla reflexionar sobre las

potencialidades que cada uno ofrece. A partir de la transformacién de un didlogo oral cara a cara
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en texto teatral escolar (literario, ficcional y basado en secuencias dialogales), en sus producciones
identificaron sus componentes estructurales (trama dialogal, acotaciones, descripciéon de cuadros
y escena). De hecho, la inclusién de acotaciones y la descripcién de las escenas y cuadros permi-
tieron reescribir ese primer didlogo cara a cara (como género primario) agregindole informacién
para que la futura representacién sea legitimada como un texto teatral por la audiencia. En el caso
de las acotaciones, estas tuvieron distintos usos: evitar digresiones o abruptos cambios de tema
que habian sucedido en su conversacién espontdnea, aportar una instruccién a los actores y suplir
la eliminacién de un marcador o guiar pragmdticamente la comunicacién e interpretacion; por
ejemplo, el marcador ahre, eliminado en todos los textos teatrales, se transformé en acotaciones
que permitieron reponer la intencién pragmadtica que este portaba. También reconocieron la nece-
sidad de construir una funcién diddctica asociada a la literatura infanto-juvenil y transformar las
experiencias personales de sus conversaciones orales hasta construir una moraleja que “deje una
ensefanza’ a los oyentes/lectores de su historia.

Por otro lado, més alld de su conocimiento sobre los géneros discursivos, prevalece en sus
producciones un saber concreto como “estudiantes” sobre el sistema escolar y académico. Por
ejemplo, el respeto a las convenciones gréficas de la ortografia, la puntuacién o las mayusculas,
y el uso de un léxico en las conversaciones orales que se aleja de un estilo coloquial o que evita
el uso de palabras consideradas “malsonantes” en la escritura escolar. En los diferentes géneros
sobrevuelan las expectativas que ellos asignan a la docente; quizds a esto se deba también que
en algunos momentos hayan dramatizado —en clave de géneros mds novelescos— algo que in-
tentaba ser mds espontdneo o que emplearan un estilo académico en un habla que pretendia ser
coloquial e informal.

Cuarto, cabe preguntarse ;por qué estos estudiantes eliminaron el zhre en la escritura escolar?
Abhre es un marcador que caracteriza el habla de grupos mds jévenes y los enmarca identitariamente
en sus practicas sociales; en consecuencia, en la transposicién modal (los destinatarios ya no serfan
solamente la docente y/o el oido “amigo” de sus compafieros), la finalidad del marcador @hre como
indicio estilistico e identitario se diluye en pos del género teatral escrito escolar. En una segunda
instancia, observamos que #/re no presenta una correlacién o equivalencia semdntica y/o pragma-
tica con otra palabra en el sistema lingiifstico para mantener el valor comunicativo y la interpreta-
cién del enunciado. En una tercera instancia, se puede hipotetizar que el marcador ahre no solo se
suprimid por no tener una unidad equivalente en un estilo formal, sino también porque al cambiar
de género la funcién metapragmdtica para sefalar un guifo critico sobre el registro perdia sentido
y se volvia inadecuada.

Quinto, como ya senalamos, otro aspecto que surge de la produccién de ambos textos es la
construccién de un estilo lingiiistico identitariamente cohesivo. Analizar los diferentes discursos
implica asumir que estos estudiantes utilizan creativa y dindmicamente el repertorio lingiiistico
rico y variado que les permite optar entre recursos que indexicalizan diferentes identidades sociales
(Eckert 2012: 97) para crear solidaridad o distancia con el interlocutor. En este sentido, las elec-
ciones y decisiones lingiiisticas de cada grupo les valieron para configurar sus propias identidades o
imdgenes en la interaccién, aspectos que revelan sus marcas distintivas, su propio estilo y su toma
de posicion frente al mundo que los rodea. Los estudiantes participan de manera activa y son cons-
cientes de sus elecciones, saben cémo adaptarse a qué medio y a qué modo e intentan cumplir con

lo que creen que la docente espera de ellos en sus practicas escolares.
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