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    La investigación del lenguaje científico: Lingüística, Epistemología y Didáctica


    VENTURA SALAZAR GARCÍA


    MARÍA AURORA GARCÍA RUIZ


    1. Introducción


    El presente volumen aspira a ofrecer una muestra de los estudios que se llevan a cabo actualmente a propósito del lenguaje científico en el contexto académico hispánico, con particular atención al ámbito de las Humanidades y las Ciencias de la Educación. Aunque se trata de un campo disciplinar que cuenta ya con una dilatada trayectoria en la esfera internacional, lo cierto es que en España ha empezado a adquirir una presencia significativa solo a partir de fechas relativamente recientes. En cualquier caso, se atestigua ya un considerable número de proyectos y publicaciones, y todo hace pensar que dicha tendencia se incrementará en el futuro.


    La clave para percibir la importancia del lenguaje científico reside en el hecho de que la ciencia es, ante todo, una actividad colectiva, llevada a cabo por una comunidad socialmente reconocida como tal. Thomas Kuhn (1970: 210) equiparó en su día la ciencia y la lengua, precisamente sobre la base de la dimensión social compartida por ambas:


    Scientific knowledge, like language, is intrinsically the common property of a group or else nothing at all.1


    La idea del científico excéntrico que es capaz de desarrollar en solitario portentosos inventos destinados a cambiar el rumbo de la humanidad (ya sean armas aniquiladoras, máquinas para viajar en el tiempo o remedios infalibles contra el hambre y las enfermedades) puede ser un recurso narrativo eficaz en las producciones audiovisuales de Hollywood, pero carece de contrapartida en el mundo real. La investigación científica tiene su razón de ser en la comunicación constante y solidaria entre el colectivo de expertos en una determinada disciplina. No nos referimos al contacto cotidiano en el ejercicio de labores docentes ni al que tiene lugar entre los componentes de un mismo equipo de investigación embarcado en un proyecto común (todo eso se da por descontado), sino, más bien, a la interacción que tiene lugar a través de cauces de difusión públicos:2 participación en eventos académicos de diversa índole, lectura de aportaciones de otros estudiosos, redacción y publicación de textos destinados a la transmisión de resultados... Probablemente, esa vertiente comunicativa a la que se ve abocado todo científico (tanto en calidad de emisor como en la de destinatario) consume en la práctica más tiempo que el que se dedica a la ejecución material de la investigación en el laboratorio, en archivos documentales, mediante el trabajo de campo, etc. Todo ello es connatural a la labor científica y, por tanto, no tiene nada de sorprendente. En las sociedades desarrolladas actuales se asume que cada progreso científico sigue una secuencia típica de difusión. Su origen se sitúa en una autoría reconocible (ya sea individual, colectiva o corporativa) que se atribuye el avance y lo da a conocer mediante procedimientos estandarizados a un público versado en la materia. Este último lo somete a revisión y evaluación exhaustiva, con el fin de confirmarlo o refutarlo. Si esa aportación suscita un consenso aprobatorio entre los expertos (consenso, en cualquier caso, siempre provisional y revisable), se procede a su divulgación entre un público más amplio. El estadio final vendría dado por su incorporación al acervo cultural común, normalmente gracias a su inclusión en el currículo educativo y a la resonancia otorgada por los medios de comunicación de masas.


    De todo lo anterior se deduce, en resumen, que el conocimiento científico no puede ser ni inefable ni esotérico,3 y que entre las tareas inexcusables de la labor científica figura también la transmisión por medio de herramientas verbales. En la medida en que dichas herramientas se focalizan para ese uso concreto, de acuerdo con unas convenciones acrisoladas en sucesivos intercambios comunicativos, se reconoce en ellas una variedad lingüística específica, que es lo que (con mayor o menor propiedad; no entraremos en eso) ha dado en llamarse lenguaje científico, científico-técnico o, en un sentido más abarcador, lenguaje académico.4 Se integraría dentro de los llamados lenguajes especiales, junto con las jergas o germanías con finalidad críptica (propias de algunos colectivos; generalmente, en situación de marginación social) y con los lenguajes sectoriales asociados tanto a distintas profesiones (independientemente del grado de cualificación académica requerida para su desempeño) como a actividades socialmente relevantes: deporte, administración, política, religión, prácticas festivas y de ocio, etc. (Rodríguez Díez, 1979; Teruel, 2000).


    Antes de finalizar este apartado introductorio, añadiremos una precisión aparentemente consabida, pero que no siempre ha recibido la atención que merece. El lenguaje científico se inserta necesariamente en el marco de un idioma vehicular dado. Dicho de otro modo, no forma parte de las constantes compartidas por la facultad humana del lenguaje, sino de las especificidades culturales de cada lengua particular en cuanto que producto social e histórico. La ciencia no es un universal antropológico; paralelamente, el lenguaje académico tampoco es un universal lingüístico. Emerge cuando (en una lengua y en una sincronía dadas) concurren una serie de rasgos funcionales como consecuencia de su uso efectivo para la comunicación especializada entre miembros de la comunidad científica. Por supuesto, es susceptible de cambio diacrónico e incluso de extinción, si dicha lengua deja de usarse para tal propósito.5 Así pues, no existe el lenguaje académico en abstracto; existe el inglés académico, el alemán académico, el japonés académico, etc. Cabe encontrar entre todos ellos notables analogías, pues comparten muchos de sus objetivos y situaciones, pero también es posible apreciar diferencias, a veces muy acusadas, que son fruto de tradiciones retóricas y argumentativas divergentes (Vázquez, 2001a: 11-13; Bernárdez, 2008: 66-71).


    Partiendo de tal premisa, el volumen que el lector tiene ahora entre sus manos quiere contribuir, dentro de sus modestas posibilidades y desde enfoques diversos, a una mejor comprensión del lenguaje académico en toda su compleja y fascinante pluralidad, poniendo el foco prioritariamente en la lengua española. El presente capítulo, que actúa como pórtico introductorio, se organizará conforme a la siguiente estructura. El segundo epígrafe caracteriza el lenguaje científico como variedad diafásica o registro de un idioma dado, con las implicaciones que ello comporta. El tercero indaga en la vertiente epistemológica de la comunicación científica, cuyo propósito fundamental entendemos que consiste en la elaboración del conocimiento a través de un discurso argumentativo corroborado (tekmérion) por evidencias de validez intersubjetiva. El cuarto epígrafe trazará una semblanza, necesariamente sucinta y selectiva, de las principales vertientes que ha adoptado el estudio del lenguaje científico en el contexto académico hispánico. La quinta sección anticipará brevemente el contenido de los distintos capítulos que componen el presente volumen. Cerraremos, finalmente, con un apartado de conclusiones.


    2. El lenguaje científico como registro lingüístico


    Como hemos indicado más arriba, el lenguaje científico constituye una variedad lingüística, en cuanto que categoría acotable dentro del pluralismo propio de cada lengua histórica. En línea con Coseriu (1981: 302-308), distinguimos tres tipos básicos de variedades:6


    a) Variedades diatópicas o dialectos, motivadas por la dispersión geográfica.


    b) Variedades diastráticas o sociolectos, que dependen de las variables socioculturales de la comunidad lingüística tomada en consideración.


    c) Variedades diafásicas, fasolectos o registros,7 sensibles a las diferentes modalidades funcionales y expresivas derivadas de las situaciones de comunicación.


    Se admite generalmente ( Halliday, 1993: 54; Galán y Montero, 2002: 18) que el lenguaje académico es ante todo una variedad funcional vinculada a las condiciones pragmáticas de uso; constituye, pues, un registro.8 Para la caracterización de los atributos propios de cada registro, Halliday (1978: 61-64) propuso tres parámetros, a saber:


    a) Campo: define los ámbitos nocionales y espaciales, es decir, el tema sobre el que versa la interacción comunicativa, con qué grado de profundidad o precisión lo hace y dónde se produce.


    b) Modo: engloba el canal de transmisión de un texto, el género discursivo al que se adscribe y –de acuerdo con el modelo etno­gráfico de Hymes (1986: 62)– la clave que permite identificar el tono general adoptado por los interlocutores (serio, informal, jocoso...).


    c) Tenor: atiende la relación existente entre los interlocutores y el propósito perlocutivo (Austin, 1962: 99-108) del evento.


    El campo, el modo y el tenor no forman parte del material lingüístico propiamente dicho, pero sí lo restringen externamente, orientando las expectativas sobre el desarrollo del discurso y acotando los márgenes de discrecionalidad de los interlocutores.9


    Llegados a este punto, lo primero que queremos advertir es que las fronteras son mucho más permeables de lo que a primera vista pudiera parecer, tanto entre los tres niveles de variación lingüística aducidos por Coseriu como entre los parámetros acotadores de Halliday. Los factores situacionales tomados en consideración forman parte indisociable de la dinámica social. Por tanto, entran necesariamente en conjunción directa con la variación diastrática. Sin ir más lejos, el campo tiene que ver básicamente con el marco social del evento comunicativo y el rol que se atribuye a los interlocutores en virtud de diversos factores: formación educativa, profesión...; el tenor entronca con las relaciones de poder y solidaridad que mantienen los participantes de la interacción; y así sucesivamente.10 Por todo ello, coincidimos con López Morales (1993: 44) cuando concluye que los registros carecen de existencia al margen de un sociolecto particular. Paralelamente, campo, modo y tenor interactúan reiteradamente entre sí, por lo que un determinado elemento discursivo podría participar en dos o más de esos parámetros; verbigracia, la objetividad o neutralidad que habitualmente se atribuye a todo texto científico es susceptible de ser interpretada como un atributo del modo y del tenor al mismo tiempo. En definitiva, hay que contemplar todas estas clasificaciones como meras herramientas metodológicas para el análisis, no como categorías ontológicas cerradas.


    En segundo lugar, los tres parámetros de Halliday abren un amplio espectro de posibilidades, cuya concreción multiplica el dinamismo interno de cada variedad diafásica considerada. Del registro académico, por tanto, emana un abanico de sublenguajes especializados, en número potencialmente abierto. La distinción más fácil de apreciar reside en el campo, particularmente en lo que se refiere a los diversos dominios disciplinares. Por ese motivo, no es extraño que se haya reconocido aquí un tipo específico de variación lingüística: la variación diatécnica o tecnolecto (cf., entre otros muchos, Boulanger, 2001; Ortego y Fernández, 2014; Sinner y Tabares, 2016), cuya concreción más inmediata es la utilización de un léxico terminológico particular en cada caso (Cabré, 1992: 103).11 Todo ello sin menoscabo de que, como atinadamente puntualizan Galán y Montero (2002: 18), sería inapropiado pensar que la única peculiaridad del lenguaje científico reside en los tecnicismos. Como muestra del alcance de esta pluralidad diatécnica, podemos tener en cuenta el hecho de que la legislación española actual cataloga los contenidos académicos susceptibles de formar parte de la docencia reglada universitaria en un total de ciento noventa áreas de conocimiento.12 Si hemos de guiarnos por esa fuente, habrá que concluir que la lengua española cuenta con al menos ciento noventa sublenguajes académicos, cada uno de ellos con sus propias convenciones discursivas y terminológicas, así como sus respectivas comunidades epistemológicas (Serrano: 1999; Alcaraz, 2007: 5). Eso sin olvidar que la nomenclatura mencionada podría haber sido mucho más prolija y minuciosa, lo cual habría ampliado el índice de variedades diatécnicas dotadas de reconocimiento oficial.13


    La noción de comunidad epistemológica adquiere aquí una especial importancia, pues pone de relieve que la eficacia de la comunicación científica depende (probablemente más que en ningún otro registro) de que los interlocutores compartan de antemano un amplio bagaje de conocimientos y experiencias. Por decirlo en términos del Marco Común Europeo de Referencia (Consejo de Europa, 2001: 101), el conocimiento declarativo condiciona aquí, decisivamente, la habilidad comunicativa real de los usuarios de la lengua. La pertenencia de un individuo a una determinada comunidad espistemológica depende, pues, del grado y el tipo de saber de que disponga a propósito de una determinada parcela de la realidad.


    Se atribuye a Leibniz (1684) el primer intento de clasificación exhaustiva de los tipos de conocimiento declarativo, a partir de sucesivas distinciones binarias. En primer lugar, deslinda entre la cognitio obscura (propia del profano, incapaz de reconocer propiamente el objeto) y una cognitio clara, que a su vez se divide entre una cognitio clara confusa (esencialmente subjetiva y de carácter práctico) y una cognitio clara distincta. En esta última habría que diferenciar entre la cognitio clara distincta inadequata (identificable con un saber técnico especializado) y la cognitio clara distincta adequata, que sería el conocimiento plenamente fundado propio de la ciencia, que Leibniz (1684: 423) identifica esencialmente con el saber matemático.14 Esta clasificación resulta muy clarificadora y, con la ineludible revisión y puesta al día, podría seguir siendo útil. En cualquier caso, lo que nos interesa destacar más bien es que dicha propuesta no nació en el vacío, sino que entroncaba cuando menos con un antecedente mucho más remoto, al que alude oportunamente José Luis de Miguel en el capítulo dos de este volumen. Nos referimos a la gradación del saber (sophía) que ya operaba en la Grecia antigua.


    A grandes rasgos, la gnoseología griega distinguía entre la habilidad natural que, a lo sumo, se completaba con cierto adiestramiento (peīra), el conocimiento práctico fruto de la experiencia directa (empeiría), el conocimiento técnico especializado (téchnē) y, por último, la ciencia (epistēme), que discerniría la esencia última (arché) de la realidad y que, en aquel entonces, estaría representada por el conocimiento teórico propio del filósofo (García Marcos, 2009: 74). Los dos primeros tipos de saber se adquirirían de manera espontánea (natural y cultural, respectivamente); los dos últimos son fruto de una instrucción formal guiada por un maestro.15 La elaboración de discursos persuasivos nos ofrece un claro testimonio de esa gradación del conocimiento en diversas esferas noéticas. La elocuencia constituiría la habilidad innata para producir tales discursos, mientras la oratoria representaría la pericia propia del individuo curtido en las diatribas públicas. Por su parte, la retórica sería la disciplina técnica reglada que tendría como objeto la sistematización y optimización de los recursos, verbales y no verbales, útiles para que el orador alcance la plena competencia (héxis, traducida al latín como habitus o facilitas) en su praxis oratoria. Por último, al filósofo le correspondería examinar críticamente ese tipo de conocimiento: su razón de ser, sus implicaciones éticas o políticas, etc. Todo ello desde una óptica más general y abstracta, propia del intelecto (nóus). Es lo que, por ejemplo, hizo Platón en su diálogo Gorgias. No hay dificultades para trasladar analógicamente esta clasificación a otros muchos dominios disciplinares. Por ejemplo, un olivo puede ser conocido de manera práctica por un agricultor, de manera técnica por un ingeniero agrónomo y científica por un botánico. Todos estos individuos merecen ser considerados expertos en la materia, pero cada uno dentro de su propia comunidad epistemológica. Consiguientemente, aunque sus respectivos discursos especializados versan sobre una misma parcela de la realidad, muestran a la vez una acusada diferencia de campo.


    Si para el campo se ha postulado una variedad específica (variación diatécnica o tecnolecto), algo similar ha ocurrido en el caso del modo, donde habría que situar la variación diamésica o mesolecto (Hummel, 2012: 31). Con ello, se da cuenta de la oposición entre discurso oral y discurso escrito, cada uno con una tipología textual propia. Para el espacio académico, la lección magistral y el artículo de investigación se erigen respectivamente en los géneros por antonomasia; géneros cuya clave común sería la adopción de un tono esencialmente formal y denotativo.16 Sin negar lo que hay de verdad en ello, debemos advertir contra el reduccionismo que supondría cifrar el modo de la comunicación científica únicamente sobre la base de una dicotomía entre lo oral y lo escrito, pues existen también géneros discursivos dotados de una consustancial multimodalidad. Pensemos en la presentación de resultados de investigación mediante el formato de póster, una opción bastante usual en eventos académicos de nuestros días. El punto de partida es un objeto físico (el póster) cuyo contenido semiótico es de índole icónico-gráfica, pues combina, en proporción variable, texto escrito e imagen. Ahora bien, ese póster solo se hace verdaderamente inteligible cuando va acompañado de una explicación oral in praesentia a cargo del autor, ante una audiencia con capacidad de interactuar formulando preguntas, solicitando aclaraciones adicionales, mostrando sus dudas o reservas acerca de determinados aspectos de la investigación... Se trata, como vemos, de un género discursivo en el que las fronteras entre oralidad y escritura se difuminan, como también las que median entre lo monológico y lo dialógico, e incluso entre lo lingüístico y lo extralingüístico.


    Mención aparte merece el canal visogestual de las lenguas de signos propias de las comunidades sordas. Frente a la falsa creencia (desgraciadamente, todavía muy arraigada) de que son una mera mímica o un código sustitutorio especial,17 cabe reivindicar su condición de idiomas de pleno derecho, de los que hay atestiguados más de un centenar en todo el mundo. Es cierto que la transmisión del conocimiento científico por medio de estas lenguas cuenta hasta ahora con un peso cuantitativamente escaso, pero eso viene motivado por la tesitura social de los diversos colectivos sordos, que tienen muy difícil acceso a la educación superior. En eso no difieren de la mayor parte de las lenguas orales del planeta, que se encuentran en una situación parecida, especialmente si sus respectivas comunidades hablantes se mantienen en situación minorizada. En cualquier caso, tal estado de cosas no es en absoluto atribuible a un pretendido déficit comunicativo de las lenguas de signos. Afortunadamente, hoy día están en marcha varias iniciativas encaminadas a afianzar y normalizar el registro académico de diversas lenguas de signos, y no hay que olvidar que en EE. UU. existe al menos una universidad destinada prioritariamente al estudiantado sordo. Nos referimos a la Gallaudet University, fundada en la ciudad de Washington nada menos que en 1864. Desde entonces, desarrolla regularmente su actividad docente e investigadora tanto en inglés como en lengua de signos americana (ASL, por sus siglas en inglés). En definitiva, el modo signado merece ser reconocido como una opción más del registro científico, en pie de igualdad con el modo oral y el escrito.


    Para cerrar este epígrafe, aludiremos al tenor como el tercer parámetro caracterizador de un registro. Como dijimos, el tenor atiende los objetivos perlocutivos de cada variedad funcional. Esto implica aceptar de partida que los discursos académicos emanan de una actividad pragmática y, por ende, constituyen un entramado (necesariamente complejo) de actos de habla. La tipología textual de Werlich (1975) se revela como un buen punto de partida para acometer las posibles diferencias de tenor. Este autor reconoce cinco funciones comunicativas básicas: narración, descripción, exposición, argumentación e instrucción. A partir de aquí puede fijarse una tipología textual de acuerdo con la función dominante en cada discurso concreto.18 Sobre estas funciones se superpone la perspectiva del emisor, que oscila entre la objetividad y la subjetividad (Loureda, 2003: 63), duplicando con ello los patrones resultantes. Quizá lo más problemático de esta clasificación es su caracterización excesivamente estática y taxonómica, comprensible por el momento en que fue postulada (durante el auge del estructuralismo), pero insatisfactoria hoy por hoy. Pese a todo, sigue siendo suficientemente operativa si se interpreta la distinción entre lo objetivo y lo subjetivo en un sentido escalar, y las funciones comunicativas como prototipos sobre los que orbitan, con mayor o menor grado de adecuación, los diferentes propósitos de la actividad discursiva.


    A nuestro juicio, lo verdaderamente representativo del lenguaje académico en este terreno es su aspiración a situarse en el punto más extremo de la escala de objetividad. Los factores psicológicos o emocionales de los interlocutores deben omitirse por completo con el fin de que el decurso verbal se guíe únicamente por la fidelidad a los hechos y a un razonamiento estrictamente lógico, que cristaliza por medio de diversas propiedades distintivas de este registro (Galán y Montero, 2002: 21-38): neutralidad, univocidad, precisión, etc. Sobre esta base común, todas las funciones contempladas por Werlich pueden estar presentes en el lenguaje académico. Efectivamente, es susceptible de narrar hechos, describir estados de cosas, exponer de manera más o menos didáctica un contenido disciplinar o dar instrucciones que sirvan como protocolo de actuación. No obstante, la función primordial es, sin duda, la argumentativa, sobre todo en el caso de los textos que ofrecen los resultados de una investigación avanzada. Ello es así porque tal función es la que se ajusta de manera más precisa al objetivo perlocutivo último, que no es otro que conseguir el asentimiento del receptor. Las demás funciones ocupan un lugar subsidiario, al servicio de este propósito persuasivo.


    Así pues, la combinación de argumentación y objetividad dota al tenor del lenguaje académico de una impronta distintiva, si bien no exenta de conflicto. Por un lado, hay que admitir que ni la argumentación ni la objetividad son patrimonio exclusivo del registro académico; por otro, el contenido comunicado19 durante la argumentación tiene como correlato psicológico el punto de vista particular del emisor, en forma de opiniones o creencias, las cuales, en principio, forman parte de su subjetividad. Para que ese contenido pueda ser elevado a la condición de postulado objetivo, debe satisfacer ciertos requisitos epistemológicos cuya especificación, en último término, corresponde a la filosofía de la ciencia. En definitiva, lo definitorio del lenguaje científico no es la mera concurrencia de la argumentación y la objetividad, sino el que ambos rasgos mantengan una relación peculiar, irreductible a la que se verifica en los registros no especializados de la comunicación cotidiana. Este aspecto merece una atención más detallada, que será objeto del próximo epígrafe.


    3. Argumentación y evidencia científica


    En las sociedades actuales, la labor científica goza indudablemente de un aura de prestigio muy considerable. Por ese motivo, todas las disciplinas académicas persiguen ser reconocidas como ciencias, por más que, en ocasiones, se trate más de un desiderátum que de una situación de hecho.20 Son muchas las causas aducibles y sería ocioso rastrear en todas ellas. Para nuestro propósito, basta con detenerse en la identificación que a efectos prácticos se establece entre ciencia y verdad. Poco importa que, como ya advirtiera Popper (1934: 50), la cientificidad de un postulado no dependa de su verificación, sino más bien al contrario, de la posibilidad de que sea falso.21 Para el imaginario colectivo, la ciencia es la actividad encargada de generar y difundir saberes verdaderos, por lo que afirmar que un enunciado merece el calificativo de científico implica aceptarlo como cierto. Por supuesto, subyace aquí la asunción de que el tenor de este discurso adopta una perspectiva de máxima objetividad, donde el lógos se impone por entero al páthos y al éthos. Ahora bien, ¿cómo se garantiza esa pretendida objetividad? Básicamente, por medio de una confirmación externa al propio discurso. La argumentación verbal no se basta por sí sola. Necesita ir acompañada de una prueba extralingüística, que es lo que se conoce como evidencia; palabra cuya etimología merece ser traída a colación. Una evidencia es algo que se encuentra ante la vista, por lo que se antojaría descabellado negar su existencia. La evidencia, en este sentido estricto (al margen de las banalizaciones de las que ocasionalmente es objeto), se erige así en un componente primordial de toda argumentación que aspire a una cientificidad sin fisuras.


    Dado que no toda forma de argumentación cuenta con un respaldo empírico y que no todo respaldo empírico adquiere el rango de evidencia, debemos concluir que existen diversas formas de argumentar, cualitativamente diferentes entre sí. Esto es algo que ya intuyó la doctrina aristotélica relativa al entimema o silogismo retórico. A diferencia de los silogismos dialécticos propiamente dichos, un entimema parte de unas premisas más o menos probables, generalmente aceptadas por la comunidad (Núñez Cortés, 2015: 133), pero no necesariamente verdaderas. Por tanto, la conclusión cuenta con una apoyatura racional pero no infalible, lo que abre la puerta a una eventual refutación.22 Pues bien, la consistencia veritativa de un entimema se ajusta a un gradiente23 con al menos tres niveles: sémeion, eikós y tekmérion (Barthes, 1974: 131-133), que podrían traducirse aproximadamente como lo plausible, lo verosímil y lo seguro. Obviamente, una clasificación pragmático-discursiva de la argumentación no tiene por qué coincidir necesariamente con esta tipología epistemológica de corte aristotélico. No obstante, sí puede apreciarse cierto grado de analogía, que justifica la apelación a esas etiquetas griegas. En definitiva, consideramos que existen tres formatos argumentativos básicos, que pueden formularse en los siguientes términos: argumentación conversacional (sémeion), argumentación reforzada24 (eikós) y argumentación corroborada (tekmérion).


    La argumentación conversacional es la que se lleva a cabo en los intercambios comunicativos comunes, con la conversación espontánea como prototipo. En ellos, el emisor puede defender la veracidad de sus postulados sin necesidad de justificarla de manera especial. Ello es posible gracias a que todos los participantes en ese escenario presuponen que se está actuando en consonancia con el principio de cooperación (Grice, 1975: 44-46). El contenido comunicado (que incluye no solo los enunciados explícitos, sino también ciertas inferencias pragmáticas o implicaturas) se asume de antemano como plausible, al menos mientras no entre en colisión con otras fuentes de conocimiento. Lo importante es resaltar que esta confianza mutua entre los participantes responde a un comportamiento lógico. Ciertamente, no se ajusta a los cánones de la lógica convencional, sujeta a reglas explícitas de razonamiento, pero sí a los de una lógica específica de la conversación, sustentada en máximas. Como enfatizan Eemeren et al. (2014: 4-6), la argumentación se asocia directamente con la razonabilidad: se trata de una conducta por la cual un emisor intenta persuadir por medios racionales a un interlocutor que se supone razonable. Simplemente habría que puntualizar que esta razonabilidad es común a todos los tipos de argumentación, ya que deriva directamente del principio de cooperación. Lo que singulariza la argumentación conversacional es que para su buen funcionamiento no basta con que el interlocutor sea razonable, sino que ha de mostrarse también condescendiente, predispuesto favorablemente hacia el punto de vista del emisor. Aquí no nos adentraremos más en esta modalidad de argumentación, porque ya ha sido objeto de interés por parte de diversas corrientes pragmatistas. Además del propio Grice y de los posteriores desarrollos neogriceanos (Levinson, 2000; Horn, 2004), habría que mencionar igualmente, al menos, la teoría de la argumentación lingüística liderada por Ducrot y Anscombre (1983) y la teoría de la relevancia (Sperber y Wilson, 1986). Más allá de sus divergencias, todas ellas tienen en común el intentar descifrar la racionalidad subyacente a toda comunicación cotidiana.


    La argumentación reforzada tiene lugar en ciertos entornos sociales de especial formalidad: derecho, política, negocios, administración pública, etc. En ellos, la actividad comunicativa se desenvuelve bajo cánones muy pautados y propende hacia la ritualización, por lo que, incluso si se lleva a cabo por vía oral, requiere de una cuidada planificación. Nos encontramos, pues, ante el espacio privilegiado para la retórica, en cuanto que disciplina centrada en la elaboración de discursos persuasivos premeditados. Además, el punto de vista del emisor es susceptible de chocar, en este tipo de situaciones, con la postura o los intereses de otras personas, por lo que la dimensión polémica de la argumentación (Gutiérrez Ordóñez, 1994: 238) se acentúa y cobra un especial protagonismo. Mientras la argumentación conversacional, como decíamos más arriba, se dirige hacia un interlocutor condescendiente, la argumentación reforzada lo hace hacia un participante imparcial, pretendidamente objetivo: el juez en una causa judicial, el potencial comprador de un producto, el votante que observa un debate electoral en televisión... En tales contextos, no basta con ofrecer un contenido plausible, sino que se requiere un plus de consistencia. De ahí que entren en juego argumentos más elaborados y explícitos, que adquieren una mayor eficacia argumentativa si se ven reforzados por medio de apoyaturas factuales: declaraciones de testigos y pruebas materiales o periciales en un juicio, el amparo de un avalista cuando alguien quiere solicitar un préstamo a un banco, la garantía del fabricante de un electrodoméstico por la que se compromete a repararlo o sustituirlo en caso de que se averíe antes de cumplirse un determinado plazo, etc. Ni la planificación argumental ni los sustentos extralingüísticos aseguran la verdad del contenido comunicado, pero sí lo hacen mucho más verosímil. Qué duda cabe de que hay incidentes que ponen de manifiesto la falibilidad tanto de las conclusiones emanadas de este tipo de argumentación como de sus derivaciones prácticas: políticos que hacen un uso espurio del poder que le otorgan las urnas, sentencias que son anuladas por tribunales de superior jurisdicción, prestatarios que incurren en morosidad o empresarios que timan a sus clientes. Mientras se perciban colectivamente como casos excepcionales carentes de relevancia estadística, constituirán un riesgo asumible. De lo contrario, serían precisas medidas adicionales de control, tales como requerir que los argumentos esgrimidos cuenten con un apoyo empírico más amplio. En último extremo, una pérdida global y generalizada de la confianza en este tipo de eventos comunicativos, cuando se produce históricamente, desemboca en una grave crisis en la parcela correspondiente de la vida social.


    Finalmente, la argumentación corroborada consiste en una actividad comunicativa de máxima consistencia, en la que la veracidad de lo enunciado se halla libre de cualquier sombra de sospecha. Dependiendo de la fuente de la que emane tal certeza, se reconocerían diversas variantes que sintetizaremos en tres subtipos básicos. En primer lugar, encontramos una argumentación corroborada por la autoridad del emisor; autoridad que puede serle propia o venirle atribuida de manera vicaria en calidad de representante de otras instancias (terrenales o metafísicas). El segundo subtipo consistiría en una argumentación corroborada por evidencias formales. Finalmente, una tercera variedad se caracterizaría por que su corroboración procedería de evidencias materiales.


    El primer subtipo se manifiesta, sin duda, en el campo de la religión y los espacios conexos, donde, ante una voz autorizada, la respuesta perlocutiva que se espera es la aceptación incondicional. El emisor no aporta evidencias, sino que apela a la fe del destinatario. Por descontado, la autoridad del emisor y la fe del receptor se requieren mutuamente para la consistencia argumentativa; si el primero renuncia a revestirse de autoridad o el segundo se niega a transigir acríticamente, dejaríamos de estar ante una argumentación corroborada. Por otro lado, aunque esta pauta argumentativa tiene en el dominio religioso y pararreligioso su espacio prototípico, dista de circunscribirse únicamente a él. No es difícil hallar otras situaciones en las que, bajo ciertos supuestos y de manera más o menos justificada, se reproducen patrones análogos: la interacción entre un progenitor y su hijo, entre un médico y un enfermo, entre un oficial del ejército y un subordinado bajo su mando,25 etc. Lo decisorio en todos estos casos es que el discurso se dirige a un interlocutor adepto, cuyo beneplácito previo debe ser muy superior al que opera en la actividad conversacional al uso.


    Por descontado, la comunicación científica especializada es incompatible con ese grado de deferencia. Lo que se espera es que la argumentación propia de este dominio se dirija a un interlocutor terco, tendente a la incredulidad y, en ese sentido, predispuesto en contra del emisor. Por tanto, un científico que aspire a ser verdaderamente convincente ha de aportar no solo argumentos persuasivos, sino realmente irrecusables (Ziman, 1977: 28). Eso no significa que en el lenguaje científico se anule el principio de cooperación; lo que ocurre es que todos los interlocutores implicados asumen que ser cooperativo, en el registro científico manejado por expertos en relación de igualdad, entraña mantener en todo momento un máximo grado de exigencia veritativa. Aquí es donde entra en juego la evidencia como medio de corroboración, tal como hemos señalado al comienzo de este epígrafe. La dualidad entre evidencia formal y evidencia material conserva indudables resabios escolásticos, pero no por ello resulta menos pertinente. La evidencia formal dota de credibilidad a los postulados de las ciencias de carácter simbólico, como la lógica y las matemáticas, susceptibles de una verificación inmanente a partir de un conjunto de axiomas y de reglas de aplicación deductiva. Para las demás disciplinas académicas, la evidencia debe proceder necesariamente de hechos constatables empíricamente dentro de la parcela de la realidad identificada como su objeto de estudio. No todos los hechos factuales manejados en ciencia adquieren la categoría de evidencia, la cual resulta muy difícil de acreditar en la práctica. Precisamente, buena parte de las diatribas académicas surgen no tanto de la percepción de unos determinados hechos como de su evaluación; lo que para algunos científicos son demostraciones sólidas, para otros apenas superan el rango de anécdotas carentes de valor probatorio. Solo cuando el respaldo factual a favor de una hipótesis desemboca en una aceptación generalizada y ubicua por parte de la comunidad científica, se puede afirmar que la argumentación correspondiente dispone de corroboración positiva. Como ya precisamos en el epígrafe introductorio, se trata de una corroboración necesariamente provisional y revisable, a expensas de que eventuales evidencias en sentido contrario obliguen a plantear hipótesis no contempladas inicialmente. La evidencia no persigue tanto afirmar la verdad del argumento defendido como garantizar la falsedad de todas las alternativas barajadas hasta ese momento. Lo decisivo, en cualquier caso, es que, mientras se mantenga ese consenso científico, cualquier disensión por parte de los profanos resulta, como mínimo, impertinente, cuando no abiertamente insensata. Por desgracia, no faltan hoy día ejemplos de tales actitudes, que van desde el pintoresquismo de los miembros de la Flat Earth Society, que afirman que la Tierra es plana, a posiciones con mucha más trascendencia social y política: los antivacunas que exponen a su prole a enfermedades evitables, los negacionistas del Holocausto judío o del actual proceso de cambio climático provocado por los gases de efecto invernadero, etc.


    La tipología argumentativa que hemos desarrollado aquí guarda una correlación directa con la génesis histórica de la ciencia en su sentido moderno. En este terreno, las disciplinas simbólicas fueron las primeras en erigirse en ciencias autónomas, gracias a que las evidencias formales que las sustentan son, por su inmanencia, mucho más fáciles de identificar y acotar. Foucault (1969: 246) subrayó la singularidad de las matemáticas dentro de las diversas formas de conocimiento. Mientras otros saberes nacieron como meras prácticas discursivas que solo en momentos históricos relativamente tardíos y de manera paulatina superaron los diversos umbrales gnoseológicos26 a los que debían enfrentarse, las matemáticas lo hicieron en época mucho más temprana y de manera prácticamente simultánea. Al menos desde los pitagóricos, la investigación matemática quedó plenamente organizada en cuatro grandes áreas, las cuales, a través de Boecio, se transmitieron durante la Edad Media europea agrupadas en el Quadrivium: aritmética, geometría, astronomía y música.27 Aparte de su antigüedad, otro factor no menos importante es el origen poligenético de las matemáticas, que emergieron de manera independiente en muy diversos lugares, sin comunicación directa entre sí: Egipto, Mesopotamia, Extremo Oriente, la América precolombina, etc. Con matizaciones de cierto calado, estas apreciaciones son válidas también para la lógica cimentada en el Órganon aristotélico, de la que se han rastreado paralelismos en China y en India.


    La situación es sensiblemente distinta para las disciplinas empíricas. Es cierto que sus primeros atisbos pueden ser rastreados en la Grecia Clásica, pero, como bien apunta María de la Sierra Moral en el capítulo tres de este volumen, la filosofía griega acerca de la naturaleza (phýsis) se mantenía dentro de los márgenes de una cientificidad ingenua. Pese a que renunciaba a interpretar los hechos en términos míticos o irracionales, carecía de un método de observación sistemático en condiciones controladas, por lo que los postulados resultantes adolecían de un marcado cariz conjetural y especulativo. Apelando de nuevo a la teoría de Foucault (1969), cabe afirmar que esa práctica discursiva consiguió superar el umbral de la positividad, pero fue incapaz de afrontar el umbral de epistemologización.


    En definitiva, por más que sus antecedentes puedan rastrearse en centurias remotas y que no falten mentes visionarias adelantadas a su tiempo (desde Arquímedes a Leonardo da Vinci), lo cierto es que la revolución científica (en el sentido de Koyré, 1943) constituye un fenómeno histórico relativamente reciente que arrancó en unas coordenadas espacio-temporales acotadas: la Europa occidental de la Edad Moderna28 (Russell, 1931: 32-34). La anatomía y la física ejercieron un innegable papel de vanguardia, pues su consolidación ya era manifiesta en los albores del siglo XVII. Esa estela fue seguida por otras áreas de lo que entonces se daba en llamar filosofía natural, como la química, la geología y la biología. Sin entrar en pormenores, añadiremos que las disciplinas que atienden las diversas facetas de la realidad humana y social han permanecido a la zaga y, como hemos apuntado al comienzo de este epígrafe, su estatuto epistemológico como ciencias sigue siendo motivo de discusión.29


    Ese proceso de gestación de la ciencia moderna sería incomprensible sin tener en cuenta un cambio radical en los patrones argumentativos del discurso académico, que a partir de ese momento desestimó el criterio de autoridad para tolerar exclusivamente la argumentación corroborada por evidencias materiales, obtenidas directamente de la observación rigurosa y la práctica experimental. Dicho en otros términos, la vista reemplazó al oído como fuente de conocimiento.30 En muchas culturas a lo largo de la historia, la educación ha sido ante todo una labor de escucha, impregnada por un componente reverencial en la relación entre maestro y discípulo; la autoridad del primero debía ser respondida con el acatamiento del segundo. En las universidades medievales europeas, esto se concretaba en el juramento por el que los estudiantes se comprometían a mantenerse fieles a las ideas de su preceptor o de la escuela a la que este se encontraba adscrito.31 Para que fraguara la revolución científica fue necesario romper tales inercias y salvaguardar, en primer lugar, la autonomía de la investigación empírica y su preeminencia respecto del conocimiento heredado por vía magistral. Ello no quiere decir que el criterio de autoridad haya desaparecido del registro académico; más bien al contrario, sigue muy presente en las aulas universitarias como estrategia discursiva (Cros, 2003: 79-93). Lo que ocurre es que esa apelación a la autoridad viene auspiciada por la asimetría de la relación interpersonal entre docentes y discentes; normalmente actúa como atajo pedagógico para una transmisión más rápida y eficaz de contenidos disciplinares firmemente asentados entre la comunidad epistemológica de expertos en la materia. En cambio, dicha estrategia discursiva resulta totalmente extemporánea para la transmisión de contenidos novedosos o controvertidos a interlocutores que se hallan en pie de igualdad. Por ello, el criterio de autoridad no forma parte hoy día de los principios vertebradores del lenguaje científico, sino que, a lo sumo, constituye un epifenómeno adherido al mismo de manera coyuntural.


    Como ha estudiado detenidamente Atkinson (1992 y 1996) para el caso concreto de la lengua inglesa, el profundo cambio de paradigma intelectual que se produjo a partir del siglo XVII modificó radicalmente la prosa académica. Por ejemplo, en relación con la bibliografía, los textos de filiación escolástica mencionaban a los autores precedentes (sobre todo de la Antigüedad: Aristóteles, Galeno, Ptolomeo, etc.) sin dar la indicación exacta de la fuente ni respetar la literalidad de la cita. También eran comunes las atribuciones imprecisas por medio de etiquetas como «un sabio», «un filósofo» o similares, así como la apropiación de afirmaciones ajenas como si de saberes mostrencos se tratase. En su mayor parte, el autor solo conocía de oídas tales fuentes, pues le habían llegado de boca de sus maestros y no habían sido objeto de ulterior comprobación. A partir del siglo XVII, se impone paulatinamente la obligación de citar de manera cuidadosa. Además, esas alusiones a otros autores dejaron de actuar como autoridades, en el sentido tradicional del término, para ser entendidas simplemente como referencias; es decir, ya no eran esgrimidas como garantía de la veracidad de lo afirmado, sino únicamente como apoyatura incidental de la argumentación. Por supuesto, la generalización de la imprenta favoreció sustancialmente el acceso directo a las fuentes, pero dicho avance técnico, por sí solo, habría carecido de consecuencias de no haber venido acompañado de esa nueva exigencia metodológica de la consulta directa de los textos originales.


    Un último aspecto que no podemos pasar por alto es el presunto antirretoricismo de la prosa académica. Frente a los excesos característicos de la literatura del barroco, el lenguaje científico que germinó por esa misma época se sitúa en el extremo opuesto. Se promueve la concisión y la sujeción a fórmulas meramente denotativas, ajenas a cualquier forma de verbosidad (Gutiérrez Rodilla, 1998: 33-36). La idea dominante es que el discurso debe someterse por entero a la expresión del pensamiento, desterrando por vana o superflua cualquier otra pretensión. Probablemente sea De l’esprit géometrique de Pascal (circa 1659) el mejor exponente de dicha tendencia. En él, el sabio de Clermont-­Ferrand se sitúa en las antípodas de la prosa académica francesa de su tiempo, que, a su juicio, era ejercida por sofistas cuyos capciosos textos, ya fueran redactados en latín o en un francés latinizante, resultaban de imposible comprensión. Como muestra del sentimiento de rechazo que le provocaba la vacua retórica escolástica, baste la siguiente apreciación salida de su pluma:


    Les manières tendues et pénibles le remplissent d’une sotte présomption par une élevation étrangère et par une enflure vaine et ridicule, au lieu d’une nourriture solide et vigoureuse. (Pascal, circa 1659: 428)32


    Más allá de cuestiones de detalle, el planteamiento pascaliano se afianzó en el discurso científico y pervive en la actualidad. Es cierto que el antirretoricismo ya contaba con numerosos precedentes, entre los que podrían mencionarse Confucio, Platón y varios escritores cristianos anteriores a San Agustín. Pese a ello, también se aprecian diferencias dignas de tenerse en cuenta. Ese antirretoricismo tenía en la Antigüedad un trasfondo ético a partir de la asunción de que la verdad se defiende por sí misma y que basta con exponerla directamente, sin adornos. Una elocución excesivamente compleja o elaborada tendría un efecto contraproducente, pues actuaría como un subterfugio para enmascarar la verdad y, por tanto, como una herramienta al servicio del engaño o del error. En el antirretoricismo científico, esa motivación ética no ha desaparecido, pero queda subsumida dentro de un principio general concerniente a la honestidad intelectual; solo tangencialmente guarda relación con los procedimientos enunciativos propiamente dichos. En otras palabras, es la motivación epistemológica, más que la ética, la que adquiere preponderancia. Bajo este prisma, la verdad se defiende no por sí misma, sino por las evidencias que la respaldan. Consecuentemente, el discurso académico perseguirá ante todo una correcta exposición de tales evidencias, con el fin de lograr para las mismas el asentimiento de los destinatarios. En definitiva, el antirretoricismo de la prosa académica se revela como más aparente que real. Lo que ocurre es que, con el fin de optimizar su eficacia persuasiva, los textos científicos se ajustarán a unas nuevas prioridades, no coincidentes con las de otros registros. La adecuación estructural y secuencial del discurso (dispositio) ganará peso respecto de la selección de procedimientos expresivos (elocutio) y, dentro de esta última, el objetivo pragmático de dotar de comprensibilidad al texto (perspicuitas) se impone por entero a las pretensiones estéticas (ornatus). En cuanto a la probatio (ligada, claro está, exclusivamente al lógos), se repudian definitivamente los caducos patrones cimentados en creencias seculares o en secuencias silogísticas meramente apriorísticas, pero no por ello se renuncia al empleo de estrategias argumentativas destinadas a avalar la adecuación de las pruebas empíricas. Apelamos otra vez a Pascal para ilustrar esa dinámica intelectual de nuevo cuño. El espíritu geométrico al que alude el título de su tratado no es otra cosa que un método para acceder a la verdad, el cual se compone de tres etapas: descubrirla cuando se la busca, demostrarla cuando se la posee y discernirla de lo falso cuando se la examina (Pascal, circa 1659: 390).


    Una de las estrategias que ilustra cumplidamente el giro retórico asociado a la revolución científica es la constancia testifical. Tal estrategia, común en tratados de los siglos XVII y XVIII, está ausente de los textos académicos contemporáneos, básicamente porque ahora se manejan formatos de constatación más refinados.33 Pese a ello, en sí misma contiene ya todos los fundamentos esenciales de la argumentación científica sensu stricto. La constancia testifical consistía en aducir, en un texto académico dado, los nombres de personas de alto prestigio e influencia social que estuvieron presentes durante el desarrollo del experimento relatado y que podrían refrendar, con su testimonio, los resultados obtenidos (Schnell, 2008: 19). Cabría pensar que subyace todavía aquí el criterio de autoridad, representado ahora por esos testigos, pero, de ser así, reposaría sobre presupuestos bien diferentes. Los testigos no son autoridades de antemano, sino que adquieren dicho rango únicamente después de actuar como observadores de la praxis investigadora; de nuevo, nos hallamos ante la premisa de que es la comprobación visual la única fuente válida del conocimiento, en detrimento de la vía reportativa. La selección de los testigos por su estatus social no persigue aumentar la validez de la prueba, sino su fiabilidad. A tales personas se les suponía en la época una especial cualificación para adoptar una posición imparcial y libre de prejuicios. En resumen, lo que se perseguía era ofrecer una exposición comprensiva dotada del mayor grado posible de validez, fiabilidad y consenso intersubjetivo, gracias al respaldo de evidencias materiales. Ese sigue siendo el marco de referencia para la argumentación científica en nuestros días.


    4. El discurso académico en español: investigación y didáctica


    Los estudios sobre el discurso científico en español han surgido en fechas relativamente recientes, que cabe situar en las últimas décadas del siglo XX. Su desarrollo desde entonces ha sido más que considerable. Por supuesto, cabe rastrear muchas aportaciones anteriores, cuya omisión sería a todas luces injusta. Lo que ocurre es que las mismas no tenían como prioridad la vertiente discursiva, sino, más bien, las circunstancias paralingüísticas consustanciales al proceso de redacción académica: selección del tema, recopilación de materiales y fuentes bibliográficas, clasificación y selección de la información, convenciones ortotipográficas, etc. (García y Salazar 2021: 6). En definitiva, cuestiones insoslayables, pero que guardan más afinidad con la biblioteconomía y la técnica documental que con la lingüística. Bajo ese prisma hay que evaluar tratados como los de García Garcés (1945), González Moral (1955), Roger (1969), Comes (1971) y Romano (1973), entre otros. Claro que, si hubo a finales del siglo XX un manual de orientación académica que alcanzara un verdadero éxito editorial, ese fue el de Umberto Eco (1977), publicado inicialmente en italiano, pero cuya traducción al español, a cargo de Lucía Baranda y Alberto Clavería, contó con múltiples ediciones desde 1982 y fue durante al menos dos décadas una lectura de cabecera para muchos doctorandos, particularmente de las áreas de humanidades.


    El principal problema de todos estos antecedentes es que, pese a sus innegables méritos, actualmente no están en disposición de desempeñar la función para la que fueron concebidos. Nacieron con el objetivo de servir de guía para investigadores noveles en unas circunstancias muy distintas de las actuales. A nuestro juicio, tres factores han incidido decisivamente en que se haya producido en breve tiempo una transformación radical de la praxis comunicativa en el contexto académico: el desarrollo y generalización de los medios digitales, la ampliación de las necesidades de redacción especializada a diversos niveles de formación y, finalmente, la imparable internacionalización de las dinámicas académicas, tanto para estudiantes como para investigadores veteranos.


    El desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) ha modificado de manera profunda y definitiva la confección de textos académicos. Hace apenas medio siglo, dicha confección se articulaba en etapas esencialmente discretas y secuenciales: primero se seleccionaba el tema de estudio; posteriormente se procedía al rastreo, selección y lectura de fuentes bibliográficas; a continuación se acometía la estructura del tratado, con una hipótesis de partida y la elección de uno o más métodos probatorios; solo entonces, y no antes, se acometía la redacción de un primer borrador a partir de las numerosas fichas en las que se habían ido clasificando manualmente los contenidos; finalmente, tras sucesivas fases de elaboración y revisión, se acometía la redacción definitiva, concretada en una copia mecanográfica.34 No hace falta insistir en que en pleno siglo XXI resultaría oneroso y muy poco eficiente ajustarse a dicha secuencia. La tecnología actual, amén de ofrecer mejores vías de obtener y gestionar la información, posibilita un proceso mucho más proteico y dinámico, donde las fases de génesis, planificación, ejecución y revisión de los textos se superponen y retroalimentan continuamente.


    Respecto al segundo factor mencionado, es innegable que se ha multiplicado considerablemente el número de personas necesitadas de acreditar su competencia en los usos propios del lenguaje académico. En España, tradicionalmente esa necesidad estaba poco menos que circunscrita al escaso colectivo de universitarios que afrontaba la redacción de una tesis doctoral y un posterior cursus honorum. Por otro lado, se asumía (con razón o sin ella) que cualquier individuo que superaba el Bachillerato disponía ya de un pleno dominio de la norma idiomática ejemplar, tanto en su modo oral como escrito, y que quien emprendía la redacción de una tesis ya contaba con absoluta solvencia en este terreno. No faltaban manuales instrumentales a propósito de la ortografía, la ortoepía, la redacción, etc. Entre ellos alcanzaron un éxito comercial poco común los de Luis Miranda Podadera (1919, 1921 y 1936). En años posteriores, esta misma línea ha sido cultivada por otros autores, como Pesquera (1990). Ahora bien, tales tratados no iban dirigidos originariamente a un público universitario (que, supuestamente, no los necesitaba), sino a personas con niveles de estudios medios o elementales que, por interés autodidacta o aspiraciones profesionales, deseaban mejorar por cauces no reglados sus habilidades idiomáticas.35


    Hoy día sería un atrevimiento afirmar que todos los estudiantes universitarios cuentan de partida con un dominio verbal plenamente satisfactorio, el cual, amén de las convenciones ortotipográficas, incluiría otros muchos factores: léxicos, gramaticales, discursivos, etc. Asimismo, frente al objetivo tradicional, cifrado en el dominio de la norma idiomática culta, actualmente se prioriza el progreso de la competencia comunicativa a lo largo de todo el cu­rrícu­­lo académico, incluida la etapa universitaria. De hecho, la universidad constituye el lugar privilegiado donde el aprendiz puede familiarizarse con los campos comunicativos más complejos, como el lenguaje científico, cuyo dominio requiere superar una serie de etapas progresivas (Gutiérrez Rodilla, 1998: 15-17). En la práctica, cabe asimilar tales etapas con las tres fases en las que el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) articula la formación universitaria: Grado, Máster y Doctorado. De hecho, la culminación de cada una de ellas conlleva la elaboración de un trabajo académico de dificultad creciente y que, en los casos prototípicos, es redactado por escrito y defendido en sesión pública por vía oral. Si se nos permite la expresión, la formación especializada en lenguaje científico se ha democratizado, pues abarca un mayor número de sujetos potenciales y con una casuística de necesidades bastante más compleja de la que se contemplaba hace apenas unas décadas. Esta cuestión es la que subyace bajo lo que se ha dado en llamar la alfabetización académica (cf., entre otros, Marucco, 2004: 67; Carlino, 2005; Núñez Cortés, 2015: 11; Natale y Stagnaro, 2016) o alfabetización científica (Côrte Vitória, 2018: 65).


    Por último, la internacionalización, en sus distintas vertientes (docencia, investigación, transferencia...), se ha erigido en una necesidad imperiosa para todos los agentes de la educación superior, que ya se va trasladando incluso a las etapas preuniversitarias. Las convocatorias oficiales de movilidad internacional, con el programa ERASMUS+ de la Unión Europea como referencia más visible, propician la emergencia de contextos educativos plurilingües, con las correspondientes necesidades de enseñanza de segundas lenguas con fines académicos.


    Estos nuevos condicionantes explican la obsolescencia de la bibliografía que hemos citado al comienzo de este epígrafe. El mercado editorial ha sido consciente de ello, lo que ha dado lugar a la aparición de multitud de títulos (bien redactados directamente en español, bien traducidos de otras lenguas) que intentan cubrir este espacio formativo desde enfoques más acordes con los tiempos actuales. En general, presentan bastantes coincidencias entre sí, pero también cuentan con particularidades más o menos acusadas según los casos. No faltan trabajos ensayísticos dirigidos prioritariamente a los docentes, como el de Côrte Vitória (2018), pero lo cierto es que la mayor parte de las aportaciones de este campo van destinadas a estudiantes. Algunas de ellas, como Gallud (2015) o Moradiellos (2017), son más sintéticas y ponen el foco en la consistencia estructural y documental de la tesis, por lo que son herederas directas de la tradición precedente. Muñoz-Alonso (2012a y 2012b) va también en esa misma línea, pero a propósito de los estadios previos: el trabajo fin de grado (TFG) y el trabajo fin de máster (TFM). Para todo lo relativo a la gestión bibliográfica, Montaner (1999) sigue siendo hoy día una referencia de primer orden. Por otro lado, hay compendios que detallan las cuestiones metodológicas de recogida, análisis y presentación de datos. Así se aprecia en el coordinado por Pantoja (2009), pensado prioritariamente para las ciencias de la educación, y el coordinado por García Sanz y Martínez Clares (2012), abierto a diferentes ramas del conocimiento. Este último manual tiene la peculiaridad de estar dirigido sobre todo a estudiantes de la Universidad de Murcia, puesto que toma en consideración la normativa específica de dicha institución. El firmado por León (2016), que reelabora una obra anterior, es básicamente una guía de la sexta edición de las normas tipográficas de la APA,36 pero sirve también como prontuario de gramática y redacción. El manual de Prat y Peña (2015) y el coordinado por Núñez Cortés (2015) toman en consideración diversos géneros académicos (tanto expositivos como argumentativos) y aportan numerosos ejercicios.


    Dentro de este vasto panorama, merecen una mención aparte una serie de volúmenes de autoría colectiva. En primer término, los coordinados por Estrella Montolío (2000 y 2014) a propósito de la producción escrita, que dan prioridad a la vertiente lingüística (más que a la metodológica o documental) y adoptan una organización ascendente, desde las convenciones normativas básicas con alcance oracional o suboracional (acentuación, ortografía, léxico...) hasta las dimensiones textuales y discursivas: cohesión, coherencia, marcadores, géneros... El primero de tales manuales sentó las bases de un campo hasta entonces muy poco explorado en España. El segundo no es solo una actualización y ampliación de su predecesor, sino que, con un elenco de colaboradores más amplio y unos objetivos mucho más ambiciosos, aspira a erigirse en un auténtico vademecum para la redacción tanto en contextos académicos como en cualquier actividad profesional que requiera cierto nivel de cualificación idiomática. En segundo término, queremos traer también a colación el proyecto Discurso Académico en la Unión Europea (ADIEU, por sus siglas en alemán), coordinado por Graciela Vázquez. Tal proyecto puso el foco en los aprendices extranjeros en un momento en que ya se fraguaban las profundas mutaciones que han transformado el escenario universitario: movilidad estudiantil, enseñanza no presencial, etc. (Vázquez, 2002). Las obras resultantes no solo atendían la expresión escrita (Vázquez, 2001a y 2001b), sino también la comprensión oral orientada al seguimiento de clases magistrales (Vázquez, 2001c). Sin duda, hay que situar en el proyecto ADIEU el punto de partida para el estudio del discurso académico en español como segunda lengua, abriendo así una nueva línea de investigación que, desde entonces, se ha diversificado ampliamente en sus objetivos y resultados (Pastor, 2010; Pastor y Ferreira, 2018).


    De todo lo expuesto hasta aquí se desprende que las investigaciones en torno al lenguaje académico cuentan con una inherente vocación aplicada, dado que, en última instancia, se persigue siempre promover una praxis comunicativa más eficaz. De hecho, se advierte la confluencia de múltiples ramas de la Lingüística que comparten esa misma impronta: humanidades digitales e industrias de la lengua, didáctica de la lengua materna y de lenguas extranjeras, traducción, retórica (en un sentido restringido y remozado, en cuanto que pragmática aplicada), lexicografía, terminología, planificación lingüística (por ejemplo, de cara a la normalización de las nomenclaturas científicas), etc. Desbordaría los márgenes previstos para este capítulo introductorio entrar en los pormenores de todas ellas, por lo que nos limitaremos a consignar algunas notas puntuales acerca de ciertas tendencias que consideramos especialmente fructíferas.


    Como ya hemos apuntado, la orientación didáctica ocupa un espacio muy considerable (tanto cuantitativa como cualitativamente) dentro de las aproximaciones contemporáneas al lenguaje académico en español. Eso abarca no solo los manuales instrumentales previamente aludidos, sino también producciones científicas de otra índole. Se tiene clara conciencia de que las necesidades de alfabetización académica están presentes no solo en la educación no reglada acometida de forma autónoma por el propio aprendiz, sino también en los contextos reglados dirigidos o semidirigidos. Al menos en lo que se refiere a la producción escrita, el dominio avanzado de las habilidades lingüísticas se ha erigido en un componente inalienable de una formación universitaria integral, ligada al mismo tiempo a las etapas educativas previas y a la especialización propia de cada disciplina. De ahí que se requiera la cooperación interdisciplinar de los expertos en el uso del idioma, en didáctica y en los distintos saberes académicos. Todo ello ha fraguado en una corriente conocida como escritura a través del currículo (Axelrod y Cooper, 2009; Axelrod et al., 2011), la cual cuenta con una dilatada implantación en las universidades anglosajonas. La situación en el contexto hispánico dista de ser equiparable, por más que contemos ya con diversos testimonios programáticos, particularmente en países como Argentina, Chile y España. Una contribución pionera en torno a la lectura y la escritura a través del currículo fue la ofrecida por Tolchinsky y Simó (2001), que ha tenido continuidad en el volumen coordinado por Tolchinsky (2013), donde se ilustran las características generales de la escritura académica por medio de muestras procedentes de cinco áreas (antropología social, derecho, economía, ecología y, finalmente, psicología social y afines). Varios equipos argentinos, como el liderado por Paula Carlino (2002, 2005 y 2017), exploran desde hace tiempo las funciones que desempeñan la lectura y la escritura en la universidad, entre las que figuran, además de la transmisión del conocimiento, su construcción y evaluación (Marucco, 2004). También atienden de manera particular la dimensión social de la interacción comunicativa en contextos universitarios, como se observa especialmente en los trabajos recopilados por Natale y Stagnaro (2016). Por su parte, Parodi et al. (2010) han indagado en los géneros discursivos académicos desde la perspectiva de la lingüística de corpus. Por último, Fabregat et al. (2014) han planteado la conveniencia de articular la alfabetización académica en la educación universitaria española a partir del diseño de un proyecto lingüístico de centro, combinando así dos modelos que ya cuentan con el aval de sus resultados: por un lado, la experiencia de los proyectos lingüísticos en centros españoles de Enseñanza Secundaria y Bachillerato; por otro, la metodología propia de las universidades estadounidenses de más prestigio, donde los writing centers constituyen un espacio imprescindible para la formación transversal de todos los estudiantes.


    No queremos terminar este breve recorrido sin dedicar siquiera unas breves palabras a la terminología, que será objeto de atención en varios capítulos del presente volumen monográfico. Parece fuera de toda duda que la terminología actúa como un punto de encuentro privilegiado entre la investigación lingüística y los saberes científico-técnicos; ello a pesar de que, en la práctica, dicho maridaje no fue nada fácil ni inmediato (Cabré, 2006: 134-138). Es bien sabido que su nacimiento como disciplina diferenciada tuvo lugar a mediados del siglo XX, gracias a la labor visionaria del austríaco Eugen Wüster. Ahora bien, Wüster no era en origen un lingüista, sino un industrial cuyo interés por el lenguaje vino dado por su militancia en pro de la implantación del esperanto. Cabría explicar a partir de ahí su evidente desconfianza hacia la validez de las lenguas naturales como vehículos para la comunicación internacional y, consiguientemente, su pretensión de que el léxico terminológico se configurase como una herramienta supralingüística unívoca, regulada por comités prescriptores de alcance mundial.37 A decir de Cabré (2002: 13), también incidiría en ello la influencia del idealismo filosófico y de los miembros del Círculo de Viena (Schlick, Carnap...), para quienes el lenguaje ordinario resultaba inoperante a la hora de transmitir contenidos científicos, a causa de su ambigüedad, imprecisión y subjetividad. Sea como fuere, lo cierto es que Wüster planteaba la terminología como una especialidad interdisciplinar, pero a la vez disociada de la ciencia del lenguaje. Esto es algo que, curiosamente, la lexicología de aquel tiempo asumió de manera recíproca, ahondando en la cesura. Eugenio Coseriu (1964: 96) y Horst Geckeler (1971: 215), entre otros, dieron por sentado que el léxico terminológico es ajeno al vocabulario de un idioma, pues pertenece a una metalengua artificial al servicio de las exigencias designativas de los correspondientes campos científico-técnicos.38 Dicho de otro modo, sostenían que, mientras las unidades léxicas comunes son signos lingüísticos en los que el significante y el significado mantienen un vínculo solidario, las unidades terminológicas carecerían de significado lingüístico. El correlato psicológico del significante terminológico sería un concepto (puramente nocional, universal y extralingüístico) que mantendría una relación ontológica directa con la realidad designada, sin la intervención del componente semántico. De hecho, la escuela liderada por Wüster adujo que la fundamentación teórica de la lexicografía terminológica no vendría dada por la lexicología, sino por un nuevo campo del saber al que se dio el nombre de conceptología (en alemán Begriffslehre), el cual no formaría parte de la lingüística, sino de la lógica y la filosofía de la ciencia (Felber, 1984: 98-103; Tebé, 2002: 360-363).


    Si bien han surgido recientemente algunos intentos de recuperar el enfoque wüsteriano (Roche, 2012), la tendencia dominante hoy día pasa por reivindicar la naturaleza lingüística del léxico terminológico (Cabré, 2002: 9; Roldán, 2013: 179), y ese es el punto de partida de los proyectos terminológicos desarrollados para el español a lo largo de las últimas dos décadas, cuando menos. En ese cambio de actitud ejerció una influencia decisiva el manual de Arntz y Picht (1991: 10-36), que puso de relieve cómo el léxico terminológico procede en esencia del lenguaje natural común y forma un subconjunto del mismo. Su singularidad procede de una convención restrictiva en aras de una mayor calidad designativa, evitando así potenciales fuentes de ambigüedad. Por tanto, frente a la terminología prescriptiva clásica, esta nueva perspectiva aboga por profundizar en la descripción del léxico terminológico en su uso real, donde queda fuera de duda la esencial congruencia que mantiene con el vocabulario general en aspectos tales como los condicionamientos pragmáticos y sociales (Gaudin, 2003), la regularidad de los procedimientos morfológicos flexivos y derivativos, de la combinatoria sintáctica (Cabré, 2006: 142), etc. Simultáneamente, la lingüística general también ha abandonado los escrúpulos mostrados por la lexemática estructuralista. Si las unidades terminológicas forman parte de la competencia efectiva de un hablante (que no siempre ni necesariamente es un especialista en el campo científico-técnico correspondiente), entonces debe reconocérseles la condición de signos propios de la lengua, más allá de eventuales diatribas acerca de su estatuto lexicológico. Finalmente, como hemos detallado más arriba (§ 2), el léxico terminológico conforma uno de los rasgos esenciales de la variación diafásica en la que se enmarca la comunicación científica. Eso entraña, por principio, un rechazo al supuesto de que nos hallamos ante una metalengua ajena a la actividad verbal propiamente dicha, pues, por muy especial que pueda llegar a ser en determinados aspectos, todo registro funciona siempre como una variedad lingüística, en el genuino sentido de la palabra.


    5. Contenido del volumen


    Además de este estudio introductorio, la monografía que el lector tiene ahora entre sus manos cuenta con otros catorce capítulos que abarcan muy variadas facetas del uso del lenguaje científico. Anticiparemos aquí brevemente su contenido.


    La segunda parte está compuesta por dos capítulos dedicados al legado griego clásico en la configuración del moderno discurso científico. En el primero de ellos, José Luis de Miguel Jover revisa la génesis filosófica tanto de la praxis científica como del vocabulario especializado que la caracteriza. El autor asume que la ciencia, en el sentido actual, es una categoría moderna que no puede ser trasplantada acríticamente a la Antigüedad. Ahora bien, eso no es óbice para apreciar al mismo tiempo que los cimientos de dicha categoría se implantaron ya en la Grecia Clásica como punto de partida de un itinerario que, a través de Roma y la latinidad medieval, ha llegado a nuestros días. La excepcionalidad de Grecia en este campo reside a su juicio en el hecho de que, al contrario de lo que ocurría en otras civilizaciones coetáneas, allí el conocimiento no constituía el patrimonio de una casta privilegiada (sacerdotes, gobernantes...), sino que era fomentado por ciudadanos libres que no solo sentían la aspiración de adquirirlo y preservarlo, sino también la de enseñarlo a través de unas herramientas verbales apropiadas para ello. Tal situación no surgió de improviso, sino que fue el resultado de un largo proceso del que se seleccionan algunos jalones, que van desde los presocráticos a Hipócrates y Galeno, con Aristóteles como un punto de inflexión. La configuración del léxico terminológico emanó de ese mismo proceso sobre la base del caudal propio del habla cotidiana, el cual fue paulatinamente acrisolándose y especializándose para los usos del discurso filosófico.


    El capítulo redactado por María de la Sierra Moral Lozano pone los ojos en el legado de la Grecia Clásica desde una perspectiva similar, pues también asume que la génesis de la terminología científica fue fruto de un largo proceso de maduración a partir de la lengua griega común. Sobre esa base, enfatiza el valor de la etimología como cauce para un análisis lexicológico de la terminología científica. Con abundancia de ejemplos procedentes de distintas disciplinas, la autora ilustra diversos procedimientos de lexicogénesis, que cuentan con un grado de productividad variable: metáfora, metonimia, composición, parasíntesis, etc. A su juicio, dicho conocimiento etimológico es muy recomendable para el usuario actual de este vocabulario especializado, pues facilita su aprendizaje, lo dota de más transparencia denotativa y posibilita el establecimiento de asociaciones paradigmáticas entre distintos términos.


    La tercera parte del volumen consta de un total de cuatro contribuciones centradas en la didáctica del registro académico, como parte de la necesaria alfabetización académica en el ámbito universitario. El primer capítulo de la sección está firmado por María Aurora García Ruiz, Eugenio Maqueda Cuenca y Juan Lucas Onieva López. Versa sobre la puesta en marcha de una iniciativa didáctica desarrollada en la Universidad de Jaén durante los cursos académicos 2017-2018 y 2019-2020, que tuvo como propósito mejorar la expresión escrita de alumnado de cuarto curso de los Grados de Educación Infantil y Primaria.


    Santiago Fabregat Barrios lleva a cabo un estudio exploratorio sobre las creencias y la práctica docente de los profesores de Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO) a propósito de las actividades de escritura académica. Dado que se ha empleado una metodología esencialmente cualitativa a partir de una muestra muy pequeña de informantes, los resultados obtenidos distan de ser concluyentes. Aun así, parecen concordar con la idea de que entre los profesores de las áreas de ciencias naturales y los de las áreas de ciencias sociales existen sensibles diferencias en la percepción de la actividad comunicativa propia de sus respectivos campos de especialización. Tales diferencias no se limitan a una mera disparidad de géneros discursivos, sino que apuntan a la existencia de dos modelos de pensamiento, en la línea de lo planteado por Bruner (1986: 11-14).


    El siguiente capítulo, a cargo de Elena del Pilar Jiménez Pérez, indaga en las características formales de los artículos de investigación avanzada dedicados a cuestiones de didáctica de la lengua y la literatura. A partir de un corpus de trabajos aparecidos en algunas de las principales revistas indexadas, se constata que todos ellos se ajustan a una estructura muy similar. Por tanto, aunque la investigación educativa cuenta con una caracterización esencialmente transversal, lo cierto es que la difusión académica de sus resultados tiende a acomodarse a los patrones discursivos que actualmente son de uso común en psicología. Probablemente, la adopción de este modelo viene motivada por el hecho de la psicología ha fijado sus estándares de cientificidad con más precisión y nitidez que otras disciplinas sociales o humanísticas.


    La aportación firmada por María Aurora García Ruiz y Alberto Montaner Frutos cierra esta sección con un informe sobre la puesta en marcha en la Universidad de Jaén, durante el curso académico 2019-2020, de una propuesta didáctica cuya finalidad era mejorar la competencia en escritura académica de los estudiantes universitarios del Grado de Educación Infantil. La experiencia iba dirigida esencialmente a estudiantes de cuarto curso que han de enfrentarse a la redacción del TFG. Los objetivos inmediatos de la intervención didáctica perseguían una capacitación en los aspectos esenciales de la redacción académica: ortotipografía, estructuración del discurso, citación, etc.


    La última sección del libro está conformada por un total de ocho capítulos dedicados al lenguaje desde la óptica particular de ciertos campos del saber. La abren Victoria Quirosa García y Laura Luque Rodrigo con un acercamiento al vocabulario terminológico propio de la historia del arte. Estas autoras constatan que en el mismo se han producido recientemente cambios muy considerables, pues, al repertorio léxico tradicional, se han ido sumado nuevos términos de origen heterogéneo. Ello implica no solo una lógica evolución de los modelos teóricos vigentes en esta disciplina desde el punto de vista historiográfico o estético, sino también la ampliación de su espacio disciplinar hacia actividades emergentes dotadas de gran pujanza, tales como la museología o la gestión del patrimonio cultural.


    Ana Tirado de la Chica afronta una cuestión insuficientemente explorada hasta ahora, pero que ya está suscitando un interés creciente. Nos referimos al papel del componente icónico en la praxis científica. En realidad, la utilización de imágenes y otros procedimientos no verbales en textos académicos se documenta desde antiguo. Ahora bien, las modernas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han abierto nuevas posibilidades de multimodalidad que hasta hace bien poco eran totalmente insospechadas. La autora revisa sucintamente algunas de las herramientas de este tipo disponibles para distintas fases de una investigación estándar, tales como la recogida de datos, su análisis y la difusión de los resultados. Una consecuencia que se desprende de todo ello es que la alfabetización académica no puede restringirse ya a la comunicación estrictamente verbal, oral y escrita, sino que ha de incorporar la competencia icónico-visual propia de la era digital.


    Precisamente esa dimensión multimodal del discurso adquiere un especial protagonismo en los dos capítulos siguientes. En el primero de ellos, Julio Ángel Olivares Merino aprovecha la terminología y el método analítico propios de los estudios literarios (más concretamente, de la narratología) para adentrarse en las claves del discurso fílmico. La primera secuencia de Jaws, la famosa película de Steven Spielberg, le permite ilustrar en qué medida la narrativa verbal y la audiovisual cuentan con una esencial analogía, al margen de sus disparidades en cuanto al modo de transmisión. Por su parte, Laura Blázquez Cruz atiende otro tipo de discurso caracterizado por una acusada multimodalidad, como es el lenguaje publicitario. La alta tasa, en el seno de la publicidad comercial difundida en español, de formas desviadas procedentes de la lengua inglesa se revela como un recurso dotado de innegables efectos persuasivos. Dicha persuasión no viene provocada no la precisión designativa, sino por las connotaciones que entraña lo que podríamos calificar como un uso fetichista del anglicismo, en cuanto que indicio de prestigio, modernidad o cosmopolitismo.


    Ana Alcántara Ortega nos acerca a la terminología propia de la corriente que lideró en su día la italiana Maria Montessori (1870-1952). Montessori era consciente de que su propuesta de renovación pedagógica, dirigida primordialmente a la formación inicial en edad infantil, requería de un nuevo vocabulario con el que hacer explícitas sus diferencias con la educación tradicional. Términos como Casa dei Bambini (‘casa de los niños’), lo imaginario o mente absorbente adquieren en este contexto un valor especial, relacionado con la voluntad de estimular la inteligencia de los pequeños a través de todos sus sentidos.


    Ioannis Kioridis y Stergios Ntertsas exponen las dificultades e interrogantes a los que el equipo de escritores-traductores tuvieron que enfrentarse en la traducción al griego moderno del Cantar de mio Cid (CMC). Esta traducción del CMC al griego cubre una necesidad cultural innegable, pero al mismo tiempo supone un reto para la investigación comparada de la literatura épica europea, que implica, entre otros aspectos, una adaptación del metalenguaje filológico.


    Erika Rodrigo Benedicto examina los problemas terminológicos asociados a dos de las figuras retóricas habituales en textos de corte alegórico: la prosopopeya y la personificación. Ambas se caracterizan por contar con dos designaciones diferentes: por un lado, la dualidad entre prosopopeya y personificación; por otro, la existente entre reificación y cosificación. Tras tomar en consideración diversos factores, Erika Rodrigo concluye que son preferibles las opciones prosopopeya y reificación y aboga por su generalización dentro de la terminología propia de los estudios filológicos.


    El capítulo final, a cargo de Ester Martínez López, pone en conexión directa la lexicografía y la terminología como vías complementarias para desentrañar el sentido de la palabra competencia en la lingüística contemporánea. Se trata de un ejemplo muy revelador de cómo una unidad léxica de uso general puede adquirir en fechas posteriores una especialización técnica en el campo de la Lingüística. En el caso concreto de la voz competencia, se puede comprobar cómo es susceptible de una interpretación muy variable en función de la orientación teórica o aplicada de la investigación y del enfoque teórico de partida.


    6. Conclusiones


    Cerramos ya estas páginas introductorias poniendo nuevamente de relieve el carácter multidimensional y poliédrico del lenguaje académico, el cual puede ser afrontado desde muy diversos puntos de vista. Siquiera sea de modo conciso y tal como anticipábamos en el título del capítulo, aquí hemos querido prestar atención a tres de ellos: el lingüístico, el epistemológico y el didáctico. Por supuesto, tales dimensiones, y cualesquiera otras, no intervienen de modo paralelo, sino por medio de una red de imbricaciones e incidencias mutuas.


    Hemos insistido en la naturaleza intrínsecamente lingüística de la comunicación científica; algo que, como hemos señalado más arriba (§ 4), no siempre ha formado parte de las asunciones de los especialistas en este terreno. Al igual que otros lenguajes especiales, cabe incluir el lenguaje académico dentro de las variedades diafásicas de una lengua, que se ven acotadas, de acuerdo con Halliday (1978: 61-64), por los parámetros de campo, modo y tenor. El campo delimita el dominio nocional sobre el que versa cada discurso, cuyo exponente verbal más inmediato es la aparición de un léxico terminológico específico. Del modo procedería la variación diamésica, con una oposición básica entre lo oral y lo escrito, sin olvidar los modos alternativos (como el visogestual) y los canales multimodales. Lo importante, en cualquier caso, es que esta variable repercute directamente en la articulación de los géneros discursivos y los modelos textuales que entran en juego. Finalmente, el tenor marca las relaciones interpersonales entre los participantes en términos de poder y solidaridad. El propósito de la interacción comunicativa y sus efectos perlocutivos (informar, instruir, convencer...) diferirán sustancialmente según se parta de un estatuto simétrico (entre especialistas de una misma disciplina) o asimétrico, que es el que tiene lugar, por ejemplo, entre docentes y estudiantes.


    Cabe atribuir también al tenor el talante argumentativo propio de todo discurso académico, en cuanto que práctica racional susceptible de confrontación polémica. A nuestro juicio, la argumentación constituye el principal punto de encuentro entre la dimensión lingüística y la dimensión epistemológica. No en balde, la funcionalidad última del lenguaje científico se encuentra al servicio de la construcción, difusión y evaluación del conocimiento. Por medio de una serie de procedimientos y estrategias verbales, el emisor expresa su opinión sobre una determinada parcela de la realidad; opinión que se postula como verdadera y no trivial y, por tanto, merecedora del asentimiento del receptor. Hasta aquí, la argumentación científica no difiere sustancialmente de la que se atestigua en otras muchas facetas de la interacción comunicativa (Gutiérrez Ordóñez, 1994: 236-239). Su singularidad hay que buscarla, pues, en el plano extralingüístico, en virtud del grado de exigencia veritativa de los argumentos esgrimidos. Un discurso que aspire a ser científico stricto sensu ha de ofrecer una argumentación corroborada (tekmérion) por evidencias inmunes a cualquier forma razonable de discrepancia. Solo así se puede dar el salto cualitativo que va del convencimiento individual al conocimiento general avalado por el consenso intersubjetivo de la comunidad de expertos.


    Finalmente, la vertiente didáctica entra en juego toda vez que la pericia en el manejo del lenguaje científico solo es posible por medio de un largo proceso formativo que requiere de instrucción y adiestramiento conscientes; es decir, no emana directamente de la dotación biológica innata, a modo de instinto o de estilo cognitivo (por más que dicha dotación pueda eventualmente incidir como factor de éxito), sino que se adquiere progresivamente en calidad de competencia resultante de una prolongada praxis socioeducativa. Por ello, no es de extrañar que buena parte de la bibliografía dedicada a la descripción y el análisis del lenguaje académico vaya destinada de modo prioritario a una aplicación didáctica. Así lo hemos comprobado aquí a propósito del español. Al fin y al cabo, de poco sirve saber qué es el lenguaje académico si no se sabe también cómo usarlo con solvencia en los contextos comunicativos en que es socialmente requerido.
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