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Presentacion de la Coleccion Biblioteca Plural

Vivimos en una sociedad atravesada por tensiones y conflictos, en un mundo
que se encuentra en constante cambio. Pronunciadas desigualdades ponen en
duda la nocién de progreso, mientras la riqueza se concentra cada vez maés
en menos manos y la catdstrofe climatica se desenvuelve cada dia frente a
nuestros ojos. Pero también nuevas generaciones cuestionan las formas insti-
tuidas, se abren nuevos campos de conocimiento y la ciencia y la cultura se
enfrentan a sus propios dilemas.

La pluralidad de abordajes, visiones y respuestas constituye una virtud
para potenciar la creacion y uso socialmente valioso del conocimiento. Es por
ello que hace més de una década surge la coleccion Biblioteca Plural.

Ano tras ano investigadores e investigadoras de nuestra casa de estudios
trabajan en cada drea de conocimiento. Para hacerlo utilizan su creatividad,
disciplina y capacidad de innovacion, algunos de los elementos sustantivos
para las transformaciones mas profundas. La difusién de los resultados de
esas actividades es también parte del mandato de una institucién como la
nuestra: democratizar el conocimiento.

Las universidades publicas latinoamericanas tenemos una gran respon-
sabilidad en este sentido, en tanto de nuestras instituciones emana la mayor
parte del conocimiento que se produce en la region. El caso de la Universidad
de la Republica es emblematico: aqui se genera el ochenta por ciento de la
produccion nacional de conocimiento cientifico. Esta tarea, realizada con un
profundo compromiso con la sociedad de la que se es parte, es uno de los
valores fundamentales de la universidad latinoamericana.

Esta coleccién busca condensar el trabajo riguroso de nuestros inves-
tigadores e investigadoras. Un trabajo sostenido por el esfuerzo continuo
de la sociedad uruguaya, enmarcado en las funciones que ella encarga a la
Universidad de la Republica a través de su Ley Organica.

De eso se trata Biblioteca Plural: investigacion de calidad, generada en la
universidad publica, encomendada por la ciudadania y puesta a su disposicion.

Rodrigo Arim
Rector de la Universidad de la Republica

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica






Solamente la ‘objetivacion’ de los procesos
interiores garantiza el acceso a las formas
especificas del comportamiento superior en
contraposicion a las formas subordinadas

Lev Semyonovitch Vigotsky (2009b, p. 83)
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Introduccion

Por mas importante y necesario que sea, para
los profesores, tener un amplio conocimiento
del objeto de su disciplina, es igualmente
importante, para ellos, entender el proceso de
aprendizaje de sus estudiantes.

Larsen-Freeman (201 4, p. 261 )

Este volumen hace una presentacion tedrica sobre la actividad metalingtiis-
tica de regulacién de la escritura y de la lectura en segunda lengua (L2)
y en lengua extranjera (LE) a partir del marco tedrico del Interaccionismo
Sociodiscursivo® (1sp) y de la teoria sociocultural del aprendizaje de Lev
Vygotsky. Esa presentacion se complementa con el analisis de los resultados
de dos experiencias de ensenanza del portugués en el ambito universitario
(como L2 y como LE), con foco en las relaciones dindmico-causales esta-
blecidas entre los procesos formativos guiados por los géneros textuales y el
desarrollo de la actividad metalingistica de los estudiantes.

Con esta publicacion se busca profundizar en la respuesta a interrogan-
tes del area de la Lingistica Aplicada y de la didactica de las lenguas sobre
la forma en que la ensenanza de conocimientos lingtiistico-discursivos y pra-
xiolégicos repercute en la capacidad de los estudiantes para autorregular sus
practicas de escritura y de lectura. En particular, el libro trae insumos tedri-
co-metodoldgicos y evidencias empiricas tendientes a diversificar las estrate-
gias docentes dirigidas a promover la concientizacion de nuestros estudiantes
sobre sus propias practicas de lenguaje.

La discusion sobre el papel del conocimiento cientifico sobre el len-
guaje, muchas veces llamado gramadtica, en la ensenanza de L2 o LE ha sido
polémica y sinuosa a lo largo del siglo xx (Klett, 2005). El aprendizaje de
conocimiento explicito fue central en algunos abordajes, como el de la gra-
mética y la traduccién; subsidiario en otros, como el del audiolingualismo y
el cognitivismo; rechazado de forma vehemente por el modelo de abordaje
de la comprensién; rediscutido y conceptualizado de maneras diversas por
los promotores del comunicativismo (Celce-Murcia, 1991). En particular,
en el marco del programa de estudios en el que se encuadra este trabajo,
el Interaccionismo Sociodiscursivo, la reflexion sobre la ensenanza de co-
nocimientos explicitos sobre el lenguaje tiene un papel relevante, pues uno

1 Como explicaremos en el capitulo 1, el Interaccionismo Sociodiscursivo es una corriente
tedrica enmarcada dentro de la psicologia de la educacion, la lingliistica y la didactica
de las lenguas. Su autor principal es Jean-Paul Bronckart, profesor de la Universidad de
Ginebra, y sus seguidores son investigadores de diversos paises europeos y latinoameri-
canos. Su teorfa tiene como principales referencias las obras de Vygotsky y Voléchinov.
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de los objetivos de su programa de estudios ha sido desentranar las relacio-
nes entre las dimensiones practicas del hacer discursivo y las dimensiones
representativas que organizan ese saber (Bronckart y Dolz, 1999). Asi, se
tiene como presupuesto que saber hacer y saber pensar estan en constante
interaccion, debido al cardcter consciente de las acciones humanas y a la
organizacion de esa consciencia por los mecanismos significativos del len-
guaje (Bronckart, 1999, 2009d). A partir de alli, se entiende que el pensa-
miento humano que regula las decisiones individuales se desarrolla apoyado
en el lenguaje (Bronckart, 2009d; Vygotsky, 1987) y que, por lo tanto, en
el area especifica del aprendizaje de las lenguas, existe una interfaz entre la
apropiacion del conocimiento linguistico-discursivo y del metalenguaje y el
desarrollo de la actividad mental de los estudiantes para regular su accionar
discursivo. A su vez, ese rol central de la consciencia en el comportamiento
humano justifica discutir de qué forma los conocimientos metalingiiisticos
aprendidos en la educacion formal actiian como factores de diversificacion y
ampliacion no solo de la regulacion, sino de las propias practicas de lenguaje
de los estudiantes.

Como se vera més adelante, este marco tedrico entiende que esas practi-
cas estdn atravesadas por los géneros textuales, esto es, por representaciones
culturales sobre las formas de hacer y de pensar en cada situacién de la vida
social de una comunidad. De esa forma, cuando nos referimos a trabajar los
conocimientos lingiiistico-discursivos y praxiolégicos, hablamos de ensenar
esos saberes en torno a los géneros que los movilizan. Sin embargo, una vez
que el objetivo es el desarrollo de las capacidades de lenguaje de los estu-
diantes y no apenas un aprendizaje que se limite al ambito escolar, debemos
discutir cémo ensenar ese conocimiento de forma significativa, para que pase
de la categoria de saber sabio a la de saber praxiologico, es decir, un saber
hacer informado por la teoria que se retroalimenta a medida que las repre-
sentaciones que lo constituyen son adaptadas a las diferentes situaciones de
uso (Camps y Milian, 2000). No se trata, como es obvio, de que los alum-
nos memoricen conocimientos estdticos, sino de que los internalicen como
instrumentos epistémicos y semidticos de autorregulacion de sus pricticas
regulares de lenguaje (Schneuwly, 2004a).

Varios autores del 1sp defienden que la incitacion a la reflexién induc-
tiva y verbalizada —individual o colectiva— es la principal estrategia para
ensenar el conocimiento lingiiistico-discursivo y praxiolégico de forma
significativa (Dolz y Erard, 2000; Camps, 2009; Lopes Pontara y Lopes
Cristovao, 2017; Dolz y Schneuwly, 2004b). En esta investigacion, teniendo
como base ese presupuesto, agregamos las propuestas de Wanderley Geraldi
(1991, 19906) para dar forma a esos procesos de reflexién sobre el lenguaje.
El autor propone dividir los procesos de busqueda y encuentro de saberes en
dos tipos principales de actividades: actividades exploratorias de compren-
sién de aspectos significativos de la construccion de un texto (c}ﬂi/ingiiz&tims)
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y actividades de sistematizacion del saber recogido desde una perspectiva
mds generalizadora y que incluya el metalenguaje cientifico (metalingiiisti-
cas). Estos insumos metodoldgicos, aunque concebidos originalmente para la
ensenanza de la primera lengua (L1), fueron llevados a la practica también
en el contexto de la ensenanza de LE por Claudia Lopes Pontara y Vera
Licia Lopes Cristovao (2017) y de L2 por Andrea Ferraz e Isabel Pinheiro
(2014). En ambos casos, su utilizacién para la ensenanza de conocimientos
lingtiistico-discursivos mostré efectos benéficos.

La discusion sobre las formas de ensenar el conocimiento sobre el len-
guaje en la clase de LE o L2 no se reduce al ambito del 1sp. Por el contrario,
esta ha sido un drea de investigacion fértil en la Lingiiistica Aplicada du-
rante las ltimas tres décadas, en especial a la ensenanza del inglés, y varios
enfoques metodoldgicos han enfatizado el papel de la instruccion para la
mejoria del desempeno en la lengua meta. El método identificado como rrr
propone tres fases de trabajo con el conocimiento de aspectos discretos de
la lengua meta: presentacion, practica y produccion (Norris y Ortega, 2000).
Asimismo, diversas investigaciones han abordado los desdoblamientos de la
denominada noricing hypothesis (Schmidt, 1990), que propone el desarro-
llo de tareas de lenguaje significativas en las que items especificos relativos
al funcionamiento de la lengua meta —reconocidos, ensenados y revisados
en su uso— son destacados frente a los estudiantes. Diane Larsen-Freeman
(2014) ha propuesto el concepto de grammaring, que consiste en un mé-
todo progresivo de ensenanza de conocimientos concretos sobre el lenguaje
—morfosintacticos, semanticos y pragmaticos— en el cual la producciéon
de textos en contextos verosimiles de comunicacion y la aproximacion re-
cursiva ocupan un papel central. Marianne Celce-Murcia (1991) presenta
un enfoque metodoldgico similar, en el que la gramatica es presentada a los
estudiantes en la medida en que esta sea necesaria para los contextos sociales
de uso en los cuales ellos pretenden desempenarse, con un espacio dedicado
a la consideracién de las implicaciones formales, semanticas y discursivas
de los diferentes aspectos trabajados, asi como de su papel en determinados
géneros o registros. Los estudios liderados por Richard Donato (Donato y
McCormick, 1994; Brooks y Donato, 1994), basados en la teoria sociocul-
tural de Vygotsky, han propuesto una serie de estrategias de ensenanza del
conocimiento sobre el lenguaje en L2 a la vista de dos aspectos principales:
la construccion de espacios de discusion grupal acerca del aprendizaje y del
lenguaje y la promocion de momentos de interaccion y colaboracién entre
pares, ambos aspectos dirigidos a potenciar lo que el autor denomina peer
scaffolding —o sustentacion colectiva de los procesos de construccion de
conocimiento en la lengua meta—. Con relacion a este breve recorrido his-
térico, debemos decir que los trabajos de Larsen-Freeman, Celce-Murcia
y Donato son antecedentes que tomamos como base de las propuestas pre-
sentadas en esta investigacion, pues, aunque no recurren con exactitud a los
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mismos conceptos tedricos ni procedimientos, utilizan nociones generales
comunes y de implicaciones fundamentales para esta investigacion, dado que
reconocen el funcionamiento pragmatico y discursivo del lenguaje y conci-
ben el aprendizaje como un proceso intersubjetivo.

Esta discusion en el dmbito de la ensenanza del portugués como LE y
L2 se ha centrado, en su mayoria, en dos ejes. Por un lado, el analisis del
tratamiento de los materiales diddcticos editados sobre los conocimientos
lingliistico-discursivos y gramaticales (Mello Brandao, 2010; Brocco de
Souza, 2009; Lennertz Marcotulio, Sanches Pinheiro y Mendes dos Santos
de Assis, 2016; Carneiro de Melo, 2017; Doneda Mittelstadt y Grubert
dos Santos, 2012; Leal Rodrigues, 2015; Penzlien Tafner, 200g5; Silveira
y Rossi, 2000, entre otros). Varios de esos estudios destacan las carencias
en cuanto a la contextualizacion de los saberes ensenados, asi como el trata-
miento reductor que muchos de ellos presentan sobre los temas abordados.
Por otro lado, diversos autores han desarrollado propuestas especificas para
la ensenanza de determinados conocimientos linglistico-discursivos y gra-
maticales, algunas de ellas validadas por su aplicacién prictica (Krug, 2009;
Mauricio Ernesto, 201 5; Celedonio da Silva, 2019), otras presentadas ape-
nas como sugerencias metodoldgicas (Lima, 2012; Gomes de Medeiros,
2001; Nadais da Gama, 200¢; Ujvari Pabst, 2014; Pinto Pratas, 2017). No
obstante, es importante destacar que ninguno de esos trabajos se propuso
desarrollar una caracterizacion metodoldgica estable de los procedimientos
de ensenanza de los conocimientos lingiiistico-discursivos, lo cual enfatiza
el potencial benéfico de la propuesta de Geraldi (1991, 1996) que tomamos
como referencia en esta investigacion.

De esa forma, este libro —que tiene como antecedente la discusion mas
general sobre las formas de ensenar los conocimientos linguistico-discursi-
vos sobre el lenguaje en la clase de portugués como LE y L2 y como marco
epistémico mas especifico el de las reflexiones tedricas sobre los procesos
conscientes de regulacién de las pricticas de lenguaje del 1sp y de la teoria
sociocultural de Vygotsky— pretende contribuir a la investigacion nacional
y regional relacionada con la ensenanza del portugués como L2 y LE a través
de los géneros textuales y con foco en el desarrollo de la consciencia metalin-
guistica en los procesos de ensenanza.

El capitulo 1 presenta el marco epistemolégico general de la investiga-
cion. Para ello, se define el papel de la produccion y comprension de textos
en las actividades sociales y su relacion con las formas de accién de lenguaje
estabilizadas o los géneros textuales (Bronckart, 1999). Asimismo, se defien-
de la naturaleza consciente de las acciones de lenguaje (Bronckart, 1999),
en especial en aquellos casos en que se recurre a los géneros secundarios
(Bajtin, 2002), que requieren una regulacién voluntaria (Dolz, Schneuwly
y Haller, 2004) guiada por la ficcionalizacién interna de los contextos de
accion (Schneuwly, 20044).

Universidad de la Republica



El capitulo 2 presenta la concepcion de actividad metalingiiistica segui-
da en la investigacidn sobre la base de las propuestas de Bronckart (1999) y
de Vygotsky (1987). Alli, se expone el papel de los signos lingtiisticos para
la objetivacion y organizacién de las representaciones mentales (Bronckart,
1999; Vygotsky, 1987). Luego, ese marco general se complementa con la
caracterizacion de los conceptos propuestos por Vygotsky (1987): concepros
espontaneos —construidos a partir de la experiencia cotidiana— y conceptos
cientificos —adquiridos en el contexto escolar, plenamente conscientes—.
Por ultimo, siguiendo a Antoine Culioli y Claudine Normand (2003), Jean
Emile Gombert (1996) y Anna Camps y Martha Milian (2000), se profun-
diza en la caracterizacion de los niveles de consciencia de la actividad meta-
lingtiistica a partir de las nociones de epilingiiismo y metalingiiismo.

El capitulo 3 resume, brevemente, los fundamentos teérico-metodolo-
gicos de las practicas de ensenanza preconizados por los investigadores del
1sp que fueron aplicados para la produccion de los datos analizados en la
investigacion. Se trata de las bases para la ensenanza de lengua por medio
de los géneros textuales (Bronckart, 2010) y de la definicién de los instru-
mentos de transposicion diddctica utilizados: las capacidades de lenguaje
(Bronckart y Dolz, 1999; Lopes Cristovao y Stutz, 2011), los modelos di-
dacticos de género (Pietro y Schneuwly, 2019) y las secuencias diddcticas
—sp— (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2004). En ese marco, ademds, se
describen dos tipos especificos de actividades direccionadas a estimular el
desarrollo de la actividad metalingiiistica de los estudiantes: las activida-
des epilingliisticas y las actividades metalingiiisticas (Geraldi,19g91; Lopes
Pontara y Lopes Cristovao, 2017).

El capitulo 4 describe los fundamentos tedricos de la metodologia de la
investigacion. Por un lado, amplia sobre el instrumento de produccion de da-
tos seleccionado —Tla entrevista semiestructurada posterior a la produccion/
comprension textual— y las razones de esa eleccion; por otro lado, sobre la
justificacion del proceso diacrénico de produccion de los datos, basado en
el método genético-experimental de Vygotsky (2009c) y en la organizacién
de una sp de ensenanza de un género propuesta por el 1sp (Dolz, Noverraz y
Schneuwly, 2004). Por dltimo, se definen los procedimientos utilizados para
el analisis de los datos producidos, que apuntan, en sintesis, al relevamiento
de los conceptos y de las expresiones utilizadas por los estudiantes, en cada
una de las entrevistas, para relatar el proceso de planificacién mental de la
lectura o la escritura.

El capitulo g expone, de acuerdo con los aspectos tedricos presentados
antes, las evidencias recolectadas en dos procesos de ensenanza del portugués
como LE y como L2 desarrollados en 2019 y 2020. Primero, se describen
los aspectos generales de los cursos que dieron lugar a la investigacion, las
caracteristicas especificas de las sp llevadas a cabo y algunos ejemplos de
actividades epilinguisticas y metalinguisticas aplicadas en cada secuencia.
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Luego, se presentan los analisis de las entrevistas realizadas a dos pares de
estudiantes participantes de los cursos; dos de ellos dialogan en torno de sus
procesos de escritura del género articulo de opinion y otros dos reflexionan
sobre sus procesos de lectura del género noticia. Ambas partes de la seccion
de andlisis permiten defender la existencia de procesos de desarrollo de la
actividad metalingiiistica en los estudiantes, con especial énfasis en su ca-
pacidad para diferenciar la actividad verbal de la metaverbal, asi como para
distinguir de manera critica entre contenido y forma discursiva. Asimismo,
los analisis finalizan relevando la evolucién del metalenguaje utilizado por los
estudiantes en ambas entrevistas y relacionando ese proceso con el desarrollo
de la actividad metalingiiistica plenamente consciente.

Las consideraciones finales sintetizan las principales aserciones teéricas
que los datos producidos en el contexto de ensenanza permiten defender.
Luego, se da cuenta de las implicaciones diddcticas de esas consideraciones,
es decir, las orientaciones para la practica de la ensenanza de conocimientos
lingtiistico-discursivos y praxiolégicos que los procesos de ensenanza llevados
a cabo parecen sugerir. Por ltimo, se presentan las preguntas teéricas y diddc-
ticas que aun estan abiertas y que requieren futuras investigaciones.
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CAPITULO 1

Una concepcion sociointeraccionista del lenguaje
y de su aprendizaje

Consciencia, lenguaje y actividades sociales

La sintesis tedrica que se presenta en este libro, asi como las aproximaciones
empiricas que en €l se exponen, tienen como marco epistémico general las
propuestas del Interaccionismo Sociodiscursivo (1sp). Esta es una corrien-
te tedrica que, como continuacion del Interaccionismo Social iniciado por
Vygotsky, propone una vision sociocultural e histérica del desarrollo humano
y entiende el lenguaje como una actividad dialégica (Voléchinov, 2017) que
atraviesa ese desarrollo.

Los investigadores que inician esta corriente provienen de la Universidad
de Ginebra, con el liderazgo de Bronckart, y se definen a si mismos como
psicologos, lingiiistas, psicologos del lenguaje e incluso como didactas. Asi
impugnan, deliberadamente, la fragmentacién positivista entre las diversas
ciencias sociales y defienden un abordaje transdisciplinario de las problema-
ticas de lo /umano (Machado, 2005). Por lo tanto, para el 1sp, entender los
procesos humanos requiere comprender las relaciones de interdependencia
entre aspectos fisiol6gicos, psicologicos, sociales, culturales y lingtiisticos que
intervienen en el desarrollo de los individuos y adoptar una perspectiva hist6-
rica y evolutiva de esos procesos. Como resultado, la teoria de Bronckart y de
sus continuadores presenta una concepcion integrada de la actividad humana
en los niveles social, individual, psicolégico y lingiiistico-discursivo.

El concepto aglutinador que permite entender la relacion entre esos di-
versos niveles de analisis del accionar humano es el de acividad social. Para
definirla, Bronckart toma como punto de partida el trabajo de Léontiev y
propone que la actividad es la unidad socioldgica que permite explicar los
comportamientos concretos de cada persona, pues el accionar individual y
sus aspectos psicologicos pueden explicarse por su integracion en activi-
dades colectivas (Bronckart, 1999). La organizacién en torno a actividades
no es exclusiva de los seres humanos. También otros animales se movilizan
en grupos para, por ejemplo, obtener su alimento y garantizar su seguridad.
Sin embargo, el ser humano ha desarrollado el conjunto de actividades mas
complejo y diverso que existe entre las especies, para lo cual se ha valido de la
mediacién de un instrumento de socializacién unico y sofisticado, el lenguaje
verbal (Bronckart, 1999):
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...l lenguaje humano se presenta, inicialmente, como una produccion inte-
ractiva asociada a las actividades sociales, puesto que este es el instrumento
mediante el cual los interactuantes emiten, de manera intencional, preten-
siones de validez sobre las propiedades del entorno en el que se desarrolla
esta actividad (p. 34).

Asi, se entiende que las actividades colectivas son el marco de las accio-
nes individuales, que son, por ello, sociales: «Porciones |...] atribuibles a un
organismo humano particular» del accionar de un grupo (Bronckart, 1999,
p. 43). Visto desde esa perspectiva, las acciones humanas tienen una doble
cara: por un lado, son individualmente conscientes y deliberadas; por otro,
estan mediadas en lo colectivo por representaciones culturales que regulan
sus motivos, sus intenciones y la valoracién de las responsabilidades que aca-
rrean (Bronckart, 1999). Por lo tanto, aunque las acciones individuales ope-
ran sobre la base de funciones cognitivas superiores que tienen autonomia y
se desarrollan a partir de propiedades bioldgicas,* esas funciones son mode-
ladas por la experiencia de las interacciones con otros y por las evaluaciones
sociales que cada individuo recibe de sus pares sobre su forma de actuar
(Bronckart, 1999).

En lo que respecta a su concepcion del desarrollo psicolégico, Bronckart
(1999) se distancia tanto de los enfoques cognitivos como de los conductis-
tas. Para el autor, la psicologia humana no es repercusion directa del compor-
tamiento ni resultado de patrones bioldgicos innatos. Por el contrario, ella se
compone de funciones histéricamente moldeadas por la cultura y, en espe-
cial, por el lenguaje, cuyos instrumentos semiéticos o signos la estructuran y
le dan al individuo la posibilidad de controlar su funcionamiento.

En la comprensién de ese proceso de internalizaciéon del mundo social,
el concepto de representacion juega un papel importante, pues, para la episte-
mologia interaccionista, no existe una relacion directa entre el individuo y el
mundo, sino una interacciéon mediada por representaciones de origen social,
organizadas, principalmente, por el lenguaje (Lopes Cristovao, 2015). De
esa manera, los signos reconfiguran las representaciones intraindividuales y
las transforman en unidades colectivas que garantizan la cohesion ideoldgica
de un grupo (Bronckart, 1999). Esa semiotizacién de la consciencia permite
que el individuo construya sus nociones sobre el mundo objetivo (teorias
sobre el funcionamiento del mundo fisico), sobre el mundo social (normas y
regulaciones de interacciones entre individuos) y sobre el mundo subjetivo

2 Bronckart (1999, 2009b) entiende los dominios de lo bioldgico y de lo psiquico como
campos de influencia mutua. Por ello, tanto las propiedades biolégicas como las psicolégi-
cas pueden explicarse a partir de una dialéctica evolutiva de cardcter sociohistdrico.
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(las expectativas o cualidades que este agente humano supone o pretende
poseer frente a su entorno social).3

Para Bronckart (1999), las lenguas surgen de la necesidad de coopera-
cién para facilitar y configurar la construccion de mundos posibles en que
los sujetos puedan aplicar su percepcion de si mismos. Esto significa que el
lenguaje permite que cada individuo construya una organizacion coherente
de los eventos y los participantes que lo rodean (Bronckart, 2009c). Es en
ese proceso incesante de semiotizacion que se constituye la actividad del
lenguaje, una interfaz continua entre el sujeto y las actividades sociales que
permite la conformacién de una consciencia praxiologica del comportamien-
to individual (Bronckart, 2009a).

Actividades sociales, actividad de lenguaje y géneros

Como se explica en la seccion anterior, para el 1sp las actividades sociales
y la actividad de lenguaje estan permanentemente imbricadas. Por lo tanto,
la existencia de diversas actividades sociales, dentro de diferentes grupos y
detras de diversas finalidades, implica una diversificacion de las formas de
organizacién de la actividad de lenguaje (Bronckart, 1999).# Para interpretar
esas formas de organizacion, el 1sp recurre a la nocién de genero —o, en otras
palabras, tipo estable de accion de lenguaje—.

En ese sentido, de acuerdo con Bronckart (2010), las acciones indivi-
duales que conforman las diferentes actividades praxiolégicas se desarrollan
a partir del contexto arguitectonico proporcionado por un cierto repertorio
de géneros textuales (Lopes Cristovao y Stutz, 201 1). Los géneros de texto
operan como representaciones de los tipos de acciones de lenguaje mas co-
munes en cada actividad que, por su constitucion lingtiistico-discursiva, con-
forman artefactos simbdlicos que guian y (re)conﬁguran la actuacion humana
de acuerdo con patrones sociohistéricos (Lopes Nascimento, 2019).

El concepto de género de texto del 1sp es tributario de Mijail Bajtin
(2002), que definié a los géneros como tipos de enunciados de estilo, tema
y composicién similar y relativamente estable, cuya regularidad deriva de su
correspondencia con necesidades y contextos de enunciacién de la misma
naturaleza en determinadas esferas de la actividad humana. Asimismo, las

3 Voléchinov (2017) y Bajtin (2002) también destacan el cardcter dial6gico de la cons-
truccién de la identidad, es decir, que el sujeto se constituye en la interiorizacion del
mundo social a través del lenguaje.

4  Larelacion entre actividades no lingtiisticas y lingtiisticas en Bronckart se basa en la pro-
puesta metodolégica de Volchinov (2017) de adoptar una perspectiva descendente para
el analisis de los hechos del lenguaje, que siempre debe comenzar por comprender las
causas sociales de las practicas y, solo al final, prestar atencion a sus formas lingtiisticas y
discursivas relacionadas.
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propuestas de este movimiento se basan en la metodologia del analisis so-
ciodiscursivo descendiente propuesta por Valentin Volochinov (2017), que
argumenta que cada enunciado ocurre en el marco una determinada esfera
de la comunicacion discursiva y social, en la que prevalecen determinadas
configuraciones ideoldgicas. Asi, los géneros, moldeados por interacciones
frecuentes, se convierten en el reflejo ideoldgico de esos dmbitos de accién y
de comunicacién (Vol6chinov, 2017; Bajtin, 2002).

Segtin Bronckart (1999), la produccién de conocimiento social sobre los
géneros genera un arguitexto —es decir, un conjunto de géneros producto de
las précticas de una comunidad en un determinado contexto sincrénico—.5
Tener algun nivel de conocimiento internalizado de ese arquitexto es ne-
cesario para producir cualquier texto, tanto para elegir un género que guie
la accién de lenguaje como para adaptar sus coordenadas a cada contexto
particular (Bronckart, 199g). Al igual que los autores del Circulo de Bajtin,®
Bronckart (1999) no ve a los géneros como generalizaciones cientificas, sino
como representaciones semidticas percibidas y utilizadas por los miembros
de una comunidad. Como explica Anna Rachel Machado (2005), «el géne-
ro textual es lo que sabemos que existe en las practicas de lenguaje de una
sociedad o lo que sus miembros habituales consideran como objetos de sus
practicas..» (p. 242).

Los géneros como instrumentos de la actividad de lenguaje

Como continuacién a la propuesta inicial de Vygotsky (1987) de entender al
lenguaje como un instrumento internalizado de las practicas humanas —tan-
to de las acciones como de su pensamiento—, Bernard Schneuwly (2004a)
argumenta que los géneros de texto son instrumentos necesarios para las ac-
ciones de lenguaje. De acuerdo con el autor, que se basa en la concepciéon de
instrumento de Rabardel, saber utilizar un género implica conocer dos caras
de ese instrumento: su materialidad simbdlica estabilizada y sus esquemas de
uso, pues «el instrumento, para convertirse en mediador, para convertirse en
transformador de la actividad, necesita ser apropiado por el sujeto; solo es
efectivo cuando los sujetos construyen sus esquemas de uso» (p. 22). En tanto
instrumentos, los géneros tienen un caracter complejo, pues contienen una

5 Bronckart se basa en la observacion de Bajtin (2002) de que aprendemos la lengua a
través del contacto con enunciados histéricamente situados y que este contacto consti-
tuye una experiencia discursiva individual que nos informa sobre las formas de decir que
corresponden a nuestro tiempo y espacio histérico.

6 Segln Vol6chinov (2017), los géneros no son constructos creados por abstraccién cien-
tifica, como los conceptos de lenguaje, palabra u oracion. Los géneros, en cambio, son
unidades reales del flujo comunicativo discursivo y tienen un caracter socioldgico, son
«fuerzas de estratificacién social del lenguaje» (Rodrigues, 20035, p. 162).
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serie diversa de instrumentos menores que orientan la articulacion de los as-
pectos praxiolégicos, enunciativos, retéricos, lingiiistico-discursivos, cultura-
les e ideoldgicos que inciden en la conformacion de cada accién de lenguaje.
Es por ello que Schneuwly (2004a) los denomina megainstrumentos.

Cuando un individuo elige un género lleva a cabo un acto pragmati-
co que depende de la representacién que se tenga de la situacion. De esa
manera, la seleccion del instrumento depende de su utilidad para ejecutar
la accién con éxito, para proyectar la imagen de si que se desea y para
actuar de forma adecuada respecto a la posicion social del interlocutor, a
las caracteristicas del acto comunicativo y a los valores dominantes en el
contexto (Bronckart, 199g). Sin embargo, la eleccion de ese instrumento
no es del todo libre, pues, para Bronckart (1999, 2010), los géneros estdn
socialmente indexados: nacen y se desarrollan en estrecha asociacion con
determinadas situaciones de comunicacion y esferas de actividad. Por esto,
cada vez que un individuo elige un género, lo hace en el marco de una
tension dialéctica entre sus representaciones subjetivas del contexto y las
coordenadas de los géneros vinculados a esa situacion.

La produccién de cada texto de un determinado género elegido dard
como resultado un texto a la vez singular y conformado por restricciones
genéricas. Por ello, los géneros estdn en perpetuo movimiento —algunos se
estabilizan, otros tienden a desaparecer, otros se fusionan entre si— en el
flujo continuo de la actividad de lenguaje:’

De todos modos, esta movilidad explica el hecho de que los limites entre
los géneros no siempre pueden establecerse claramente |[...] y el hecho de
que algunos tipos de textos no hayan recibido un nombre bien establecido
en términos de género. De esta forma, la organizacion de los géneros se pre-
senta, para los usuarios de un idioma, en forma de nebulosa, que comprende
pequenas islas mds o menos estabilizadas —géneros claramente definidos
y etiquetados— y conjuntos de textos con contornos vagos e interseccion
parcial —géneros para los que las definiciones y los criterios de clasificacion
siguen siendo moviles o divergentes— (Bronckart, 1999, p. 74).

Esa constante mutabilidad y dialéctica entre geénero, texto y contexto
hace imposible definir a los géneros por patrones de regularidad lingtiistica.
Asi, se entiende que los géneros contribuyen a la formacion de unidades de

7  Bronckart se basa en la concepcién humboldtiana de lenguaje, heredada a través de la
obra de Voléchinov, que lo entiende como un flujo continuo de actividad social (ener-
geia). Asi, para los autores del Circulo de Bajtin, el lenguaje no es una acumulacién de
productos sucesivos del habla individual (ergon), sino que cada enunciado es «apenas un
momento de comunicacién discursiva ininterrumpida» (Voléchinov, 2017, p. 219).
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comunicacion en las que los componentes lingliisticos son muy variables y no
definen la naturaleza de las acciones.?

Distinciones entre géneros:
los géneros primarios y los secundarios

Como instrumentos semiodticos que regulan la comunicacién humana, no to-
dos los géneros operan de la misma manera. De acuerdo con Bajtin (2002),
existen géneros que se desarrollan en la comunicacion verbal espontinea,
denominados primarios, y géneros que surgen en circunstancias de mayor
complejidad cultural, denominados secundarios. Tanto los primarios como
los secundarios funcionan como organizadores de la comunicacion, pero de-
ben sus diferencias a las esferas socioideoldgicas en las que circulan y a la
complejidad de la comunicacién en ellas (Bajtin, 2002; Bronckart, 1999;
Rodrigues, 20035).

Voléchinov (2017) se refiere a los géneros primarios como enunciados
producidos en simultaneidad con las situaciones comunicativas y con los
enunciados que los preceden. Por ello, los textos de esos géneros surgen bajo
una potente influencia del contexto inmediato, que define todos los aspectos
de su composicion. Mientras tanto, los géneros secundarios surgen en situa-
ciones no inmediatas a aquellas que los motivan y en ambitos sociales donde
la comunicacion esta mas organizada. Por ello, los textos de esos géneros se
realizan de forma mas independiente del contexto (Bajtin, 2002).

En el mismo sentido, Schneuwly (2004a) propone que los parametros
materiales de las acciones del lenguaje modifican la forma de los textos de
los géneros primarios a medida que las acciones de lenguaje se llevan a cabo,
tal como sucede, por ejemplo, con las conversaciones informales. Sin em-
bargo, los textos de géneros secundarios estan regulados, en mayor medida,
por pardametros lingiiistico-discursivos convencionales (Bronckart, 1999). En
consecuencia, los individuos los elaboran de una manera menos automatica
(Schneuwly, 2004a).

De acuerdo con Schneuwly (2004a), producir un texto en el marco de
un género secundario supone recrear internamente los parametros de la si-
tuacion no inmediata de comunicacion, es decir, realizar una_ficcionalizacion.

8  La constatacion de que los géneros no pueden caracterizarse lingliisticamente justifica la
sustitucion del término géneros de discurso por géneros de texto, ya que las innumerables
formas genéricas que organizan los enunciados se refieren a los textos como unidades
comunicativas y no a discursos que integran esos textos. Segin Bronckart (1999), es po-
sible clasificar los discursos, pero no por géneros, sino por tipos dotados de regularidades
pragmaticas y lingtiisticas que, en niimeros finitos, atraviesan libremente todos los géne-
ros —discurso tedrico, discurso interactivo, discurso narrativo y relato interactivo—.
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Asimismo, esa distancia respecto del contexto hace necesaria la construccion
de un texto més autocontenido por medio de mecanismos de conexion y de
cohesion. Debido a esa mayor complejidad semidtica, se supone que la realiza-
cién de esos géneros requiere operaciones psicolinguisticas mds complejas que
demandan una regulacién voluntaria (Dolz, Haller y Schneuwly, 2004).

Asi como lo propone Bajtin (2002), Schneuwly (2004a) afirma que
la apropiacion de los géneros primarios es anterior a la de los géneros se-
cundarios. LLos primarios se aprenden en interacciones cotidianas, mientras
que los secundarios surgen en el contexto de mundos culturales con moti-
vaciones mas complejas y no apenas personales. Asi, el aprendizaje de los
géneros secundarios estd sujeto a una revision de la légica de los géneros
primarios que promueve el desarrollo de operaciones psicolinguisticas vo-
luntarias para la gestion de los diferentes niveles de articulacion del texto:
la perspectiva enunciativa, su plan temdtico y su adaptacion a un género
(Schneuwly, 2004a).

Los textos: interface entre los géneros
y las acciones de lenguaje

Los textos, sean en modalidad escrita u oral, son los testimonios empiricos
de las acciones individuales de lenguaje. Como explica Bronckart (1999),
«la unidad psicoldgica que constituye la accion del lenguaje no “existe” sino
como producto semidtico» (p. 48). Por tanto, el texto empirico es la fuente
principal de investigacion de esta teoria.

Bronckart (1999) define al texto como el resultado de una produccion
semiotica realizada por medios lingiiisticos que busca producir efectos de
coherencia entre locutor e interlocutor y cuya naturaleza es eminentemente
social, dado que responde a las necesidades e intereses de un agente en una
determinada formacion colectiva. De esa definicion se deduce que cada texto
constituye una unidad comunicativa o una unidad semiética en accion. Esta
determinada por objetivos y dotada de limites interaccionales, y son esos
aspectos —su insercion como parte constitutiva de una accion de lenguaje y
sus objetivos— los que distinguen al texto como unidad, no sus caracteristi-
cas linguisticas.

Segiin Bronckart (1999g), las relaciones entre los géneros, las acciones de
lenguaje y la disposicién de la materialidad textual deben entenderse como
un encaje jerarquico. Asi, las condiciones de la situacién determinan la elec-
cién de un género y estos guian, en conjunto, la seleccion de las diferentes
configuraciones discursivas y textuales. En cuanto a su materialidad lingtiis-
tica, propone tres niveles de analisis en la constitucién semidtica de un texto:
el de su infraestructura general —que se refiere a su plan tematico, a los
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tipos de discurso que lo componen (tedrico, interactivo, narrativo y relato
dialogado) y a las posibles secuencias que contiene (argumentativa, explica-
tiva, descriptiva, narrativa y dialogal)—; el de los mecanismos de textualiza-
cién —que establecen las conexiones semanticas que garantizan su cohesion
(tiempo y aspecto verbal, cohesién nominal, conexién logica y temporal)—,
y el de los mecanismos enunciativos —que permiten introducir las distintas
voces presentes en el texto, asi como la valoracion subjetiva sobre lo que cada
una de ellas expresa (polifonia y modalizacién)—.

Es importante recordar que, dado el caracter psicolingtiistico de esta
teoria, se entiende que la constitucion de esos niveles de organizacion de un
texto corresponde a diferentes operaciones psicoldgicas y lingtistico-dis-
cursivas. En otras palabras, los patrones lingiiistico-discursivos observados
en los textos son evidencia empirica de la ejecucion de esas operaciones por
un individuo.

Capacidades necesarias para la ejecucion
de las acciones de lenguaje

Con la finalidad didactica de facilitar la comprension del proceso psicoso-
cial de producir un texto, los autores fundacionales del 1sp y sus continua-
dores mas actuales han propuesto el concepto de capacidades de lenguase
para definir conjuntos de operaciones psicolingiiisticas realizadas por un
agente individual al producir un texto. Esas operaciones estdn organizadas
segun la definicidn jerdrquica de arguitectura textual de Bronckart (1999).
Esto significa que se agrupan en capacidades relativas al reconocimiento
de la situacion de accion y a la eleccion de un género, a la organizacion de
la infraestructura textual y a la seleccion de unidades linglisticas para la
textualizacion de esos segmentos:

...proponemos distinguir tres ordenes de capacidades lingiiisticas o aptitu-
des necesarias para la realizacion de un texto en una determinada situacién
de interaccion: capacidades de accion, es decir, la capacidad de adaptar la
produccién de lenguaje a las caracteristicas del contexto y del referen-
te; capacidades discursivas o aptitudes para movilizar modelos discursivos
relevantes para una accién especifica; finalmente, las capacidades lingiiis-
tico-discursivas o capacidades para dominar las operaciones psicolingiifsti-
cas necesarias para la produccion de un discurso singular (Dolz, Pasquier y
Bronckart, 1993, p. 30, énfasis del original).

Esta organizacion fue revisada, luego, por Vera Lopes Cristovao y Lidia
Stutz (2011) y Everton Gomes de Souza y Lidia Stutz (2019) al postular un
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cuarto agrupamiento: el de las capacidades de significacion. Estas incluyen las
operaciones relacionadas con el reconocimiento del dominio no lingtiistico
de las acciones de lenguaje, a saber, del contexto amplio —macrocontex-
tual— de las practicas sociales histéricamente constituidas en los dmbitos de
actividad en los que se actua.

En cuanto grupos de operaciones llevadas a cabo para actuar a través
de un texto, esas capacidades tienen relacion directa con las especies de ac-
ciones o géneros y requieren que el agente se apropie de un conjunto de co-
nocimientos necesarios para su Uso —7aison puré—, asi como un conjunto
de esquemas efectivos de utilizacién —vaison pratigue— (Dolz, Pasquier
y Bronckart, 1993). Estos agrupamientos de operaciones no suponen una
organizacion jerarquica o temporal, puesto que no se trata de que algunas
operaciones se ejecuten antes que la otras, sino de que ellas ocurran en in-
teraccion continua y simultdnea (Machado, 2005) y que pueda existir una
misma unidad linguistica que sea testimonio de la realizacién de varias ope-
raciones (Dolz, Pasquier y Bronckart, 1993).

Acciones de lenguaje, textos orales y textos escritos

La cuestion del estatus de la modalidad escrita u oral de los textos no es
tratada de manera exhaustiva por Bronckart en sus principales obras. Sin
embargo, el autor utiliza algunas pautas generales para definir el papel de la
escritura dentro de su teorfa. En primer lugar, Bronckart (1999) rechaza la
asociacion entre los géneros secundarios y la modalidad escrita. Para el autor,
las diferencias entre los géneros primarios y secundarios no radican en la mo-
dalidad en la que se producen, sino en las condiciones sociohistoricas de uso
dentro de las actividades sociales. Ademas, niega que la funcién de reconfi-
gurar la realidad mediante estandares socialmente construidos esté reservada
para los textos de la modalidad escrita. Por el contrario, tanto los textos
escritos como los orales constituyen formas de refiguracion de las acciones y
percepciones humanas.

Por otro lado, Bronckart (199g) afirma que el texto y el género estin
subordinados a la accién de lenguaje y que, en consecuencia, la misma accion
podria materializarse en diferentes especies o formas de texto, incluyendo
dentro de estas posibilidades la modalidad oral o la escrita. Por lo tanto, se-
gin Dolz, Schneuwly y Haller (2004), la principal eleccién del individuo no
es por una determinada modalidad, sino por un género, que suele estar aso-
ciado a una de ellas. No existe una posibilidad cientifica de definir la oralidad
y la escritura como dos sistemas semidticos distintos, aunque se reconozcan
sus multiples peculiaridades. De hecho, los autores toman como base nume-
rosos estudios que constatan que la mayoria de los fenomenos gramaticales
y discursivos son comunes a ambas modalidades. Asimismo, se rechaza que
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se priorice la escritura frente a la oralidad cuando se asocia la primera con la
complejidad y la segunda con la simplicidad. Por el contrario, se propone la
comprension de los diferentes pardmetros sociocontextuales que inciden en
las diferentes configuraciones de un texto, tanto en la modalidad oral como
en la escrita:

No existe un solo oral que se oponga a una escritura Gnica: ciertos escri-
tos —por ejemplo, los correos electronicos en internet— se acercan mas
a las formas que se suelen considerar orales y viceversa. Otras distinciones
—monoldgicas/dialégicas, formales/informales, géneros textuales, etcéte-
ra— también contribuyen a dar a las practicas linguisticas su configuracion
particular y a involucrar a los hablantes en actividades lingiiisticas especi-

ficas (Dolz, Schneuwly y Haller, 2004, pp. 138-139).

Acciones de lenguaje, desarrollo individual y aprendizaje

El interés por la relacién entre la ejecucion de las acciones de lenguaje y
el desarrollo sociosubjetivo del individuo es central en las investigaciones
del 1sp. De hecho, dado su origen en la psicologia de la educacion y la di-
dactica y su abordaje transdisciplinario, la principal preocupacion de estos
autores ha sido comprender el desarrollo que la interaccién social provoca en
cada individuo, proceso en el cual le atribuyen un papel central al lenguaje.
Ademas, el grupo de investigadores de la Facultad de Psicologia y Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Ginebra ha tenido un vinculo directo
con programas de ensenanza, de formacion de profesores y de investigacion
de la didactica del lenguaje? (Bronckart, 2009a).

La premisa fundamental del 1sp sobre el desarrollo humano se basa en el
presupuesto vygotskyano'® de que este es consecuencia de la interaccién del
individuo con el entorno en el marco de la cooperacion social. Por tanto, el
individuo se desarrolla cuando, al apropiarse de la cultura de su comunidad,

9  El Interaccionismo Sociodiscursivo surgié entre varios investigadores de la Unidad de
Lenguaje de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Ginebra nucleados por la denominada Comisién de Pedagogia del Texto. El cometido
de este grupo era crear un modelo tedrico que integrase la textualidad y el desarrollo
y que diese insumos a los profesores del cantén francés de Suiza para la ensenanza del
francés como L1. Ese proyecto tuvo como primer producto exhaustivo el libro Ze_fone-
tionnement des discours. Un modele psychologique et une méthode d’analyse (Bronckart,
Bain, Schneuwly, Davaud y Pasquier, 198 5), que luego fue ampliado en la obra Aczivisé
langagiére, texies et discours. Por un interactionnisme socio-discursif (Bronckart , 1997),
publicada, por primera vez, en 1997 (Bronckart, 2009a).

1o Ese principio tiene que ver con la afirmacién de Vygotsky (2009c) segin la cual los nifios
procesan su desarrollo psicolégico a medida que penetran en la vida intelectual de los
adultos, o de los pares mds expertos, que los rodean.
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construye una racionalidad practica —de las acciones— y psiquica —del
pensamiento— (Bronckart, 2009a). De esa forma, el desarrollo no es una
evolucién mandatada por lo bioldgico, sino una adaptacion arificial al en-
torno, mediada por productos culturales que transforman las capacidades
psiquicas del individuo. Se trata, entonces, de un proceso exocéntrico, en
el que las herramientas dotadas de significados sociales son interiorizadas,
lo que reconstruye el capital cultural del individuo y reorienta su desarrollo
(Dolz, Gagnon y Decandio, 2019).

La identificacion de la apropiacion de la cultura con el desarrollo deriva,
entre otras fuentes, del concepto de zona de desarrollo proximo de Vygotsky
(2009c). Segun el autor, un sujeto puede compensar sus capacidades con-
solidadas con el apoyo de otros sujetos o instrumentos culturales cuando
enfrenta un problema que las excede para lograr la ejecucién de operaciones
nuevas. Al proponer esta definicion, Vygotsky separa los conceptos desarrollo
y aprendizaje,”” 'y muestra que el ser humano puede no ser capaz de llevar a
cabo de forma espontdnea y auténoma una determinada accion, pero si con
la mediacién de lo social:

Proponemos que un aspecto esencial del aprendizaje es el hecho de que
este crea la zona de desarrollo proximo; o sea, el aprendizaje despierta va-
rios procesos internos de desarrollo, que son capaces de operar solamente
cuando el nino interactia con personas en su ambiente y cuando estd en
cooperacion con sus companeros. Una vez internalizados, esos procesos se
vuelven parte de las adquisiciones del desarrollo independiente del nino

(Vygotsky, 2009¢, p. 103).

A partir de lo anterior, se entiende que el aprendizaje puede guiar, pre-
ceder y acelerar el desarrollo de las funciones intelectuales a través del pasaje
sucesivo por un mismo punto. Esto consolida el avance hacia una nueva for-
ma de desarrollo de los procesos (Vygotsky, 2009b).

Siguiendo su concepcion praxioldgica, Bronckart (2009c) sitda el apren-
dizaje en el flujo permanente de la accion social, donde el reconocimiento
de rasgos caracteristicos de los procesos y de los objetos involucrados, y la
incorporacion de signos lingtiisticos, contribuyen a construir las coordenadas
de la racionalidad individual. Esos procesos de formacién pueden darse de
forma espontdnea, en la vida cotidiana, o estructurada, en el ambito esco-
lar, donde el objetivo primordial es la apropiacién de los medios culturales
construidos por una comunidad para la reproduccién de sus formas de su
organizacién (Bronckart, 2009d). Segin esta concepcion, la escuela es el es-
cenario de intervenciones did4dcticas en las cuales la interaccion con saberes

11 Mediante esa propuesta, Vygotsky (2009c) se distancia de los modelos tedricos que con-
sideran que el individuo solo es capaz de realizar las tareas que se corresponden con el
grado de maduracién o de desarrollo que ya ha completado, como el de Piaget.
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y sujetos crea zonas de desarrollo préximo por donde los estudiantes pueden
transitar hasta alcanzar niveles més avanzados de desarrollo (Dolz, Gagnon y
Decandio, 2019; Dolz y Erard, 2000).

En cuanto al aprendizaje de las pricticas de lenguaje, los géneros,
como legado cultural, funcionan como instrumentos de adaptacién y par-
ticipacién en la vida social y comunicativa (Bronckart y Dolz, 1999). Es
decir, son herramientas portadoras de conocimientos que intermedian el
aprendizaje y el desarrollo de las capacidades de lenguaje (Dolz; Gagnon;
Decandio, 2019). Ademds, dada su faceta procedimental, la apropiacién
progresiva de un género abre nuevas posibilidades de accion para el indivi-
duo (Schneuwly, 2004a).

En ese sentido, en el ambito educativo, esa funcién de andamiaje se hace
mds importante cuando se trata de aprender a hacer nuevas especies de ac-
ciones de lenguaje en interaccion con interlocutores y situaciones no tan
comunes en los contextos cotidianos de los estudiantes (Lopes Nascimento,
2019). Para definirlas, se deben elegir aquellos géneros mds representativos
de las agrupaciones de géneros mds comunes en la comunidad (Bronckart,
2010), pues se supone que la institucién educativa prepara a los estudiantes
para actuar en situaciones efectivas de la vida social, lo que asegura su parti-
cipacion en igualdad de condiciones.

El primero de estos principios reafirma el cardcter democrético e igualita-
rio de las acciones educativas/formativas; estas deben tener como objetivo
aumentar la cohesion social para permitir que cada persona se integre e
invierta con eficacia en las multiples redes de actividades colectivas, lo que
implica, en el nivel de la formacion bésica, aprender a dominar las activi-
dades generales —en particular la lingliistica— y, en niveles posteriores,
aprender practicas mas especificas, preorientadas por roles profesionales

particulares (Bronckart y Dolz, 1999, p. 36).
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CAPITULO 2

La actividad de requlacion del lenguaje
como proceso sociocultural

Pensamiento consciente y lenguaje

Bronckart (1999) considera que el pensamiento consciente es la actividad
que diferencia el proceso de desarrollo de los seres humanos del de otros seres
vivos. El autor utiliza el término segunda precipitacion para referirse al mo-
mento en que el individuo deja de tomar sus decisiones a partir de reacciones
practicas regulares, dependientes de estimulos —primera precipitacion—,y
comienza a actuar obedeciendo a definiciones motivadas por su pensamiento
—automotivacion—. El autor conceptualiza la consciencia como la posibili-
dad de objetivar, en la mente, las propias representaciones sobre el mundo,
metarrepresentdndolo. Esta capacidad permite que cada individuo controle
las unidades que circulan en su pensamiento, esto es, que pueda evocarlas,
modificarlas o expandirlas. Como se menciond en el capitulo anterior, el len-
guaje ocupa un papel central como instrumento mediador de esa autonomi-
zacion del pensamiento y del comportamiento humanos.

Estos conceptos tienen como base los trabajos fundacionales de Vygotsky,
que identificé en el significado de la palabra la unidad estructuradora del
pensamiento. Para el autor, ese significado une, a la vez, propiedades del
pensamiento y del lenguaje (Vygotsky, 1987). El pensamiento y el lenguaje
confluyen cuando el nino desarrolla su 4abla egocentrica. Este mecanismo se
inicia como una vocalizacién del pensamiento que deriva, més tarde, en un
habla interior que instituye el pensamiento verbalizado. El autor establece
que, en ese proceso, cada individuo interioriza, por el lenguaje, las formas de
comportamiento social y cooperativo de su comunidad.

Bronckart (2009d) retoma ese presupuesto y propone que la estruc-
turacién linguistica de la consciencia establece un sistema de normas de
Suncionamiento implicativo o de logica significativa de implicaciones. Las
relaciones de implicacion establecen lazos de necesidad mutua basados en
significados. En otras palabras, el significado de un término implica el de
otros dentro del contexto de los valores del sistema de una lengua en su tota-
lidad. De esa manera, cada individuo, en la practica cotidiana de las acciones
sociales, construye una serie de «encadenamientos imprecisos y probabilis-
ticos entre unidades significativas» (Bronckart, 1999, p. 59) y convierte sus
experiencias del mundo en una acumulacion articulada de significados. El
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caracter discreto de los signos lingliisticos™ permite que esa construccion
se realice en funcion de unidades delimitadas que van dando forma precisa
a las unidades representativas indiferenciadas e inconscientes, construidas a
partir de las experiencias vividas (Bronckart, 2009a). En palabras de este au-
tor (1999, p. 57), «es solo cuando las formas representativas se desdoblan y
se organizan en unidades discretas, bajo el efecto de la interiorizacion de los
signos, que se puede desarrollar el movimiento autorreflexivo caracteristico
del funcionamiento psiquico humano».

El resultado de esa interiorizacién ya era anticipado por Vygotsky
(2009a), quien propone que el individuo deja de tener una percepcion indi-
ferenciada del mundo y empieza a percibirlo organizado en objetos discretos
identificados por signos que evocan sus propiedades y que le permiten des-
vincularlos del contexto inmediato en el que se encuentran. Esa posibilidad
de objetivacién permite que la organizacion del campo sensorial se torne
voluntaria, pues es posible colocar el foco de atencién en ciertos objetos o
incluso evocarlos en su ausencia. Segiin Vygotsky (1987), es esa reorgani-
zacion del pensamiento la que permite que ocurran procesos psicolégicos
superiores como la atencion, la formacion de imagenes mentales, la inferencia
y la memoria.

Vygotsky (2009e) entiende que el lenguaje se torna en un instrumento
de mediacion del pensamiento humano con la particularidad de modificar no
los objetos de la consciencia —las representaciones o los conceptos—, sino
la relacion del individuo con ellos. Para el autor, la utilizacién de signos no
cambia la naturaleza de los objetos psiquicos, pero si el control que el indivi-
duo puede ejercer sobre ellos. Esa posibilidad de regulacion del pensamiento
da lugar a formas de comportamiento més independientes del contexto in-
mediato, porque las decisiones del individuo se (re)organizan segun intencio-
nes jerarquicas, o sea que se convierten en «acciones gobernadas por ideas»
(Vygotsky, 2009d, p. 115).

En sus experiencias de observacion del desarrollo infantil, Vygotsky
(2009d) detectd una correlacién entre el nivel de desarrollo de los nifios y su
forma de reaccionar frente a una determinada situacion problematica. Asi, los
més pequenos actuaban inmediatamente después de percibir la dificultad, en
tanto los mds maduros retardaban su accionar para representar la situacion
en su pensamiento, planificar una solucion y actuar. En el marco de esta teo-
ria, la planificacion mental del accionar estd sustentada por la posibilidad de
verbalizar internamente el pensamiento.

12 Bronckart (2009d) retoma de Ferdinand de Saussure (2002, p. 131) la importancia del
caracter discreto de los signos lingtiisticos como factor estructurante de la consciencia.
Para el célebre lingiiista, el pensamiento sin la intervencion del lenguaje es una «masa
amorfa» que, al constituirse en «pensamiento-sonido», se vuelve precisa y manipulable
por la consciencia.
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Bronckart (1999) amplia esta concepcién al afirmar que el funciona-
miento consciente del pensamiento estd regulado por el lenguaje verbal, pero
no solo por palabras, sino también por discursos, por formas de secuenciar
los contenidos textuales, por géneros y por practicas de lenguaje asociadas a
las diferentes actividades humanas. Para el autor, estas formas de traduccion
se integran al pensamiento como medios para la refiguracion que cada indivi-
duo hace de su percepcion del mundo, haciendo que esta se vuelva, al mismo
tiempo, individual y colectiva.

Pensamiento consciente, conceptos espontaneos
y conceptos cientificos

Como se dijo, la informacién sensorial de la experiencia vivida y las estruc-
turas que brindan las palabras son, para Vygotsky (1987), la materia prima
con la que se forman los conceptos o las representaciones conscientes de
caracter abastracto.”® Sin embargo, el autor establece que es posible dife-
renciar estas representaciones en dos tipos, de acuerdo con su nivel de ge-
neralizacion. Por un lado, los conceptos espontdneos se construyen a partir
de la experiencia cotidiana y se desarrollan de manera inconsciente y, por
otro, los conceptos cientificos se aprenden en el contexto escolar e implican,
necesariamente, una consciencia del individuo sobre su utilizacion, sobre el
acto mismo de pensarlos.

Vygotsky (1987) concebia el desarrollo de todos los conceptos como un
proceso unitario u organico, aunque su principal interés se situaba en com-
prender la adquisicion de los conceptos cientificos. El autor consideraba que
aprender a utilizarlos modificaria el funcionamiento general de la conscien-
cia, debido a sus dos caracteristicas principales: que su apropiacion se da en
el contexto escolar y que el contacto con ellos se hace de forma sistematica
y desde una perspectiva generalizadora, en abstraccion de las condiciones
materiales de las experiencias concretas. Esta diferenciacion entre conceptos
espontaneos y cientificos da por cierta la existencia de dos niveles distintos
de operacion dentro del pensamiento consciente abastracto. Hay un nivel
primario, en el que las representaciones permiten una accion concreta deli-
berada, y otro superior, que implica la existencia de una consciencia verbal o
recreacion imaginaria del propio pensamiento, es decir, de las caracteristicas

13 Es vélido recordar que Vygostky (1987) reconoce otros tipos de representacién deno-
minados complejos, pseudoconceptos y conceptos potenciales. Estas representaciones,
construidas por el individuo para organizar la informacion de la experiencia, son conside-
radas de nivel inferior, pues no se basan en la abstraccién de propiedades predominantes
para la formacién de categorias, tal como sucede con los conceptos.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

35



36

de sus unidades operativas —los conceptos— de forma generalizada y no
vinculada a una accion particular:

La actividad de la consciencia puede seguir rumbos diferentes; puede apenas
explicar algunos aspectos de un pensamiento o de un acto. Acabo de hacer
un nudo —lo hice conscientemente, pero no puedo explicar como lo hice,
porque mi consciencia estaba concentrada mas en el nudo que en mis pro-
pios movimientos, el ¢dmo de mi accion—. Cuando este tltimo se convier-
ta en el objeto de mi consciencia, me habré vuelto plenamente consciente.
Utilizaremos la palabra consciencia para indicar la percepcion de la actividad
de la mente —Ia consciencia de estar consciente—. Un nifo en edad pre-
escolar que, en respuesta a la pregunta «;Sabes tu nombre?», dice como se
llama, no posee esa percepcion autorreflexiva; €l sabe su nombre, pero no
estd consciente de que lo sabe (Vygotsky, 1987, p. 114, énfasis del original).

Vygotsky (1987) considera que «la consciencia reflexiva llega al nifio a
través de los portales del conocimiento cientifico» (p. 115), a saber, que es en
el contexto de la instruccion escolar cuando el individuo entra en contacto con
una forma de pensar en la que los conceptos no estan solo asociados con obje-
tos o acciones, sino también entre si. Manipular de forma deliberada esos con-
ceptos supone articular sistemas abstractos, generalizados y jerdrquicos, pues,
para dar un lugar a cada concepto cientifico es necesario saber sus relaciones de
implicacién y subordinacién con los demas. De esa forma, al aprender a ope-
rar con conceptos cientificos, el individuo adquiere la capacidad de desviar la
atencion del plano de la accion para colocarla en el plano de la consciencia. En
otras palabras, si operar con conceptos espontaneos es relacionar objetos con
conceptos, operar con conceptos cientificos implica relacionar unos conceptos
con otros, sean de un nivel superior, inferior o andlogo.

Para Vygotsky (1987), los conceptos cientificos no tienen el efecto de
reemplazar a los espontaneos, sino que existe una interaccion dialéctica en-
tre ellos. Los conceptos cientificos se basan en los espontaneos, pues operar
con conceptos cientificos requiere activar funciones psicologicas desarrolla-
das al operar con conceptos espontaneos. A su vez, los conceptos cientificos
ponen en perspectiva los conceptos espontaneos, tornandolos mas genera-
lizables y jerarquizados.

Aunque se tratase de uno de los aspectos de mayor complejidad de de-
mostracion empirica de su teoria, Vygotsky (2009c) defendia el caricter
beneficioso del aprendizaje de los conceptos cientificos, pues ellos tendrian
mayor utilidad para la resolucion de problemas, debido a su cardcter cons-
ciente y su articulacion en sistemas jerarquicos. De hecho, el autor afirmaba
que, con la mediacion del conocimiento verbalizado y generalizado, el sujeto
puede hacer un uso mas eficiente de sus conocimientos y prestar atencion
a aspectos locales mds puntuales: «Al percibir algunos de nuestros propios
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actos de manera generalizada, los aislamos de nuestra actividad mental total,
y asi nos tornamos capaces de enfocar nuestra atencion en ese proceso como
tal, estableciendo una nueva relacién con él» (1987, p. 115).

El pensamiento sobre el lenguaje y sus niveles de consciencia

Si intentamos aplicar la diferenciacion establecida por Vygotsky entre con-
ceptos espontaneos y conceptos cientificos en el ambito de la actividad
metalingtiistica, o sea en el manejo de conceptos sobre el uso del lenguaje,
podemos suponer que existen dos niveles diferentes de su operacion. El nivel
primario organiza las experiencias relativas al uso del lenguaje en conceptos
espontaneos, cuya operacion implica movilizar saberes que el sujeto posee,
aunque no se percate de ello. En el nivel secundario las operaciones y con-
ceptos relativos al uso del lenguaje son movilizados de forma plenamente
consciente, mientras son articulados los aspectos globales o locales del ac-
cionar discursivo, lo que permite que las decisiones tomadas estén orientadas
por conceptos abstractos, cientificos.

Esta divisién de la consciencia metalingliistica organizada en dos polos
es afirmada por varios autores. Por un lado, Culioli y Normand (2003) pro-
ponen la existencia de un nivel de racionalizacion primaria subyacente a la
externalizacion del lenguaje, de cardcter heterogéneo, caético, silencioso e
inconsciente que llaman actividad epilingiiistica. Asimismo, proponen que a
este nivel se sobrepondria uno superior, denominado actividad metalingiiis-
tica, en que las operaciones de lenguaje serian realizadas bajo una regulacion
mental basada en reglas definidas y metalenguaje.

En la misma linea, Gombert (1996) entiende que la actividad reguladora
del uso del lenguaje puede diferenciarse en dos niveles. En el nivel epilingtiis-
tico, su gestion no se da de forma intencionada y, en el nivel metalinguistico,
las operaciones que se hacen son, si, deliberadas. Segun este autor, el desarro-
Ilo de esas operaciones depende de la interaccion del sujeto con su comuni-
dad lingiiistica, de cuyos estimulos aprende, primero, reacciones automaticas
irreflexivas, luego, generalizaciones implicitas sobre la manipulacion del len-
guaje —nivel epilingiiistico— y, finalmente, conocimiento consciente sobre
ese accionar —nivel metalingtiistico—.

Anna Camps, Oriol Guasch, Marta Milian, Teresa Ribas (2000) pro-
ponen conceptualizar los diferentes niveles de consciencia metalingtiistica
como un continuo. Segln estos autores, esa regulacion puede manifestarse en
diferentes niveles de consciencia que tendrian en sus extremos la manipula-
cién lingiiistica automatica, por un lado, y la verbalizacion mental explicita
a través de términos metalinguisticos, por otro. Con relacién a ese continuo,
Tolchinsky (2000) distingue la mera actividad de volver sobre lenguaje de
la actividad reflexiva de derenerse sobre este. Segun la autora, los términos
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trabajo reflexivo metalingiiistico y reflexion metalingiiistica (p. 43) se deben
reservar para los casos en los que:

se presta atencion explicita a un conjunto particular de rasgos lingtisticos
o a ciertos rasgos discursivos especificos, mientras que el zabajo meta-
lingiiistico se utilizard como una expresion general que denota el volverse
sobre un hecho lingtiistico en cualquier nivel de consciencia (Tolchinsky,
2000, p. 43, énfasis del original).

Factores que inciden en la consciencia metalinguistica

Las investigaciones empiricas llevadas a cabo por Vanessa Pittard y Margaret
Martlew (2000) demuestran que importantes procesos de ajuste de la ma-
terialidad de las acciones de lenguaje no son regulados por una verbaliza-
cién mental recordable y se ejecutan de forma en apariencia inconsciente. A
ese respecto, Camps ez al. (2000) consideran que la posibilidad de que un
individuo desencadene conscientemente una regulacién metalingtiistica esta
relacionada con su nivel de familiaridad con las practicas de lenguaje que
esta llevando a cabo, ya que los momentos de accién mas consciente suelen
estar provocados por una dificultad autopercibida, que mueve al individuo
del automatismo y lo pone a actuar bajo el control del pensamiento. En el
mismo sentido, los estudios de Pittard y Martlew (2000) llevan a considerar
que los escritores mds familiarizados con las practicas comunes en el medio
en el que actian —sus géneros, sus relaciones de interlocucion, sus formas
de organizar el discurso, etcétera— desarrollan una menor actividad metalin-
guistica consciente en relacién con esos aspectos y parecen operar de forma
mas fluida e inconsciente.

Otra perspectiva es traida por Camps er al. (2000), que atribuyen la
escasa actividad metalingliistica consciente a la falta de instrumentos concep-
tuales —conocimientos metalingliisticos— que permitan que el individuo
desarrolle una operacion reflexiva. Asimismo, los estudios de Linda Allal
(2000) muestran que la actividad metalingiistica de los estudiantes, su nivel
de consciencia y el objeto de su atencion se relacionan con sus conocimientos
metalingtiisticos, asi como con su desarrollo escolar general. Los estudios
de la autora muestran que los estudiantes mas experimentados enfocan sus
actividades de regulacion en la organizacién textual a través de complejos
procesos de reestructuracion de los segmentos textualizados, mientras que
los estudiantes menos experimentados tienden a resolver solo problemas rela-
cionados con la ortografia y la sintaxis mediante procesos de reestructuracion
mds simples.

Constatar relaciones dindmico-causales entre el aprendizaje de conoci-
mientos linguisticos y la capacidad de regular conscientemente el accionar
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discursivo fundamenta multiples propuestas didacticas que enfatizan el papel
que puede jugar la ensenanza de conocimientos discretos, verbalizados y je-
rarquizados para provocar avances en el desarrollo intelectual y lingtiistico de
los estudiantes (Kleiman y Sepulveda, 2018). De hecho, el propio Vygotsky
(1987, p. 126) consideraba que «gracias al aprendizaje de la gramitica y la
escritura, [el nifio] realmente se da cuenta de lo que estd haciendo y apren-
de a usar sus habilidades de manera consciente». Siguiendo esa concepcion,
Joaquim Dolz, Roxane Gagnon y Fabricio Decandio (2019) defienden que
reflexionar sobre el lenguaje y la comunicacion, tanto como descubrir sus
mecanismos, debe ser uno de los propésitos principales de la educacion lin-
guistica escolar, dado que la escuela es, segin su rol histérico, el espacio
social mds adecuado para la formacion intelectual en torno al lenguaje como
objeto de conocimiento, ademas del aporte de ese saber como instrumento
de autorregulacion.

Hacia un concepto global de actividad metalinguistica

Emile Benveniste (1989) define la actividad metalinguistica como la facultad
de «elevarse mads alld del lenguaje, de abstraerlo, de contemplarlo, aunque sea
utilizdndolo en nuestro razonamiento y en nuestras observaciones» (p. 233).
Luego de tres décadas desde el surgimiento de esa definicién fundacional,
la conceptualizacién de la actividad metalingiiistica ya es tradicional en los
estudios lingtiisticos, psicolégicos y didacticos, y su comprension se ha pro-
fundizado ain mas en estudios recientes.

Schneuwly (1998) ubica a la actividad metalingiiistica dentro de las de-
méds actividades de generacion de conocimiento sobre el comportamiento
humano que estan orientadas a organizar, planificar y evaluar las acciones del
propio individuo. Bronckart (1998, apud Camps y Milian, 2000) acota este
concepto al afirmar que es posible «identificar las actividades metalingtiisti-
cas como subgrupos de actividades de lenguaje que tienen la particularidad
de abordar uno u otro aspecto (Iéxico, sintdctico, fonético, discursivo, etc.) de
una lengua y de su uso» (p. 13).

Camps et al. (2000) reafirman la posicién de Bronckart y Schneuwly
al proponer que la regulacién psiquica de la accién de lenguaje se nutre
de dos componentes fundamentales: el conocimiento que tiene el escritor
sobre el funcionamiento del lenguaje y las habilidades metacognitivas que
movilizan ese conocimiento para convertirlo en instrumento regulador del
accionar discursivo:

El lenguaje, como cualquier realidad mental o fisica, puede ser objeto de

conocimiento y conceptualizacion. La funcion representativa del lenguaje
puede tener al lenguaje mismo como referente. Esto no implica que se
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acepte o que se rechace la existencia de una capacidad de procesamiento
especifica para este tipo de conocimientos. Desde nuestro punto de vista,
la capacidad general de conceptualizacién permite —como en cualquier
otro campo del conocimiento humano— considerar que existen diferentes
tipos de conocimiento sobre el lenguaje: conocimiento inconsciente y no
verbalizable y conocimiento que puede aparecer en forma consciente y
verbalizable (Camps y Milian, 2000, p. 15, énfasis del original).

Asi, al ubicarlo dentro de otras actividades epistémicas humanas, los
autores presuponen el caracter socialmente constituido de la actividad me-
talingtiistica. De igual manera, Pittard y Martlew (2000) enfatizan que el
pensamiento sobre la accion de lenguaje es tan inseparable del rol social del
sujeto que lo realiza como del entramado de significados socialmente cons-
truidos que lo atraviesan y que hacen de su cognicién, aunque individual e
interna, también una actividad social:*

Ya hemos dicho que los procesos de escritura deben ser estudiados en su
relacién con una serie mds amplia de actividades de los individuos den-
tro de contextos sociales significativos. Y que los procesos cognitivos y
sociales no pueden ser nitidamente disociados. En el mismo sentido, per-
cibimos la base contextual de toda actividad metalingiiistica —cualquier
seguimiento del uso del lenguaje u observacion de sus conceptos no puede
realizarse de forma aislada, sino en relacion con el contexto de la actividad
del escritor— (p. 117).

Para Pittard y Martlew (2000), lejos de obedecer a patrones estables de
organizacion y a rutinas predecibles para diferentes contextos, la actividad
metalingliistica posee una naturaleza fuertemente contextual,’s pues en ella
se desarrollan funciones que se aplican a la resolucién de problemas especifi-
cos en escenarios concretos, sin cuyo conocimiento es imposible comprender
la actividad mental que acompana la produccién de cualquier texto. Segun
la visién de las autoras, esos problemas locales devienen de la necesidad de
ajustar las relaciones entre el texto que se produce y su contexto. Asi, se
llevan a cabo actos de razonamiento practico que regulan la correspondencia
entre las acciones desarrolladas y las representaciones que el individuo posee

14 Dittard y Martlew (2000), investigadoras que trabajan teniendo como base una con-
cepcion sociocultural del lenguaje, defienden el cardcter social de la cognicién humana
y toman distancia de las teorfas que suponen la existencia de un sustrato biolégico que
condiciona la organizacién de la mente y que presumen que su desarrollo es indepen-
diente del contexto cultural del individuo.

15 Con esta afirmacion, las autoras cuestionan los modelos que establecen predicciones
sobre los componentes y la organizacién del proceso de escritura. Entre los mds recono-
cidos, estdn los propuestos por Scardamalia y Bereiter (1992) y Flower y Hayes (1984).
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sobre la situacion comunicativa —el género del texto, el nivel de formali-
dad, la orientacion a determinados fines, la posicion social del escritor y del
lector, etcétera (Camps y Milian, 2000; Castelld, 2000; Pittard y Martlew,
2000)—. Dentro de esas circunstancias, las investigaciones de Pittard y
Martlew (2000) destacan el papel de las representaciones del interlocutor,
su lugar social y el condicionamiento sociolingiiistico del género como im-
portantes fuentes de orientacion del proceso de regulacion.

Finalmente, de acuerdo con Allal (2000), esos procesos de regulacion
metalingiiistica estan subordinados a la actividad metacognitiva del indi-
viduo, ya que «las regulaciones metacognitivas implican el manejo activo
de los recursos cognitivos en relacion a un objetivo definido y, en el caso
de la composicién escrita, el uso de estrategias explicitas para articular di-
ferentes tipos de conocimiento (conceptual, lingliistico, metalingiistico)»
(p. 191). Esa regulacion se hace a través de tres operaciones principales: la
anticipacion de los objetivos que el sujeto ve en relacién con su texto, el
control de la coherencia entre el estado actual de los resultados y los obje-
tivos definidos y el ajuste o correccion de los resultados que no se evalian
como satisfactorios.
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CAPITULO 3

El aprendizaje de lengua extranjera
y el desarrollo de la actividad metalinguistica

Ensefiar lengua por medio de los géneros

Los géneros son testimonios historicos de la actividad de lenguaje y perma-
necen en la comunidad como un legado cultural que posibilita las acciones
particulares de sus integrantes. Asi, tanto fuera como dentro de las institu-
ciones educativas, los géneros ensenan, pues funcionan como instrumentos
de adaptacion o herramientas que transmiten conocimientos y abren nuevas
posibilidades de accion, lo que promueve el desarrollo de las capacidades de
lenguaje (Dolz, Gagnon y Decandio, 2019; Schneuwly, 2004?). En el aula,
su funcion de andamiaje se ve reforzada por la posibilidad de aprender a de-
sarrollar acciones frente a interlocutores y en situaciones no tan comunes en
los contextos cotidianos de los estudiantes (Lopes Nascimento, 2019).

No obstante, la introduccién de los géneros en el dmbito escolar debe
considerar su heterogeneidad y mutabilidad en el ambito social y evitar la
ensenanza de recetas simplificadas y estereotipadas. Ademas, la seleccion de
los géneros que seran presentados debe obedecer a un criterio de raciona-
lidad funcional (Bronckart, 2010), esto es, dar cuenta de los mds represen-
tativos de las agrupaciones’ existentes en una comunidad. También debe
prestar atencion a los intereses de los estudiantes y a sus contextos de inser-
cién social, asi como a la posibilidad de llevar a cabo practicas de lenguaje
que puedan dirigirse a interlocutores plausibles o reales (Lopes Cristovao,
Marques Beato-Canato, Aparecida Ferrarini, Capellini Petreche y Moreira
dos Anjos-Santos, 2010).

16 Bronckart (1999) prefiere referirse a agrupaciones de géneros para evitar representarlos
como compartimentos estancos o taxonomias puras. Como los estudios empiricos del au-
tor demuestran, los géneros son heterogéneos y mutables, apenas reconocibles en grupos
en que parecen predominar las mismas finalidades sociales —por ejemplo, géneros que
se utilizan para discutir las cuestiones publicas, géneros que se utilizan para registrar la
actividad cientifica, entre otros—.
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Ensefiar los géneros para desarrollar
las capacidades de lenguaje

Ensenar a dominar un género significa promover el desarrollo de las capaci-
dades necesarias para su utilizacion a través de esquemas de uso que suponen
realizar diferentes operaciones psicolinguisticas —de significacion, de ac-
cién, discursivas, linguistico-discursivas—. De esa forma, aprender a utilizar
un género no consiste en memorizar conocimientos enunciativos explicitos
(Bronckart y Dolz, 1999), sino en poder actuar en situaciones efectivas de la
vida social por medio del lenguaje. Desde esta perspectiva, las capacidades
de lenguaje son entendidas como formatos socialmente construidos de es-
tructuracion de las acciones sociales (Bronckart y Dolz, 1999).

Para poder promover el desarrollo de esas capacidades, es necesario co-
nocer las caracteristicas de las actividades sociales generales en las que se uti-
lizan —andlisis descendente—, asi como los géneros propios de esos ambitos
y los conocimientos y esquemas requeridos para su utilizacién (Bronckart y
Dolz, 1999; Dolz, Pasquier y Bronckart, 1993). Como se menciond antes,
los autores del 1sp dividen esas capacidades en cuatro grupos: de significa-
cién, de accion, discursivas y lingtiistico-discursivas; de acuerdo con las ope-
raciones mas concretas que las caracterizan y que contribuyen a la gestion de
los diferentes aspectos de una accion de lenguaje.

Tener una nocion definida de esas capacidades permite establecerlas
como objetivos de ensenanza y planificar actividades que apunten a ellas de
forma precisa. Lopes Cristovao y Stutz (2011) definen objetivos como «re)
conocer la sociohistoria del género», como capacidades de significacion; «ha-
cer inferencias sobre: quién escribe el texto, para quién esta dirigido, sobre
qué tema, cuando se produjo el texto, dénde se produjo, con qué proposito»,
capacidades de accion; «comprender la diferencia entre diferentes formas de
organizacion del contenido movilizado», capacidades discursivas, y «tomar
consciencia de las (diferentes) voces que componen un texto», capacidades
lingtiistico-discursivas (pp. 20-21). Definir teéricamente las operaciones que
conforman las capacidades de lenguaje requiere comprender, con finalidades
didacticas, el proceso individual de produccion de un género en una situacion
determinada (Dolz y Schneuwly, 20044).

Construir modelos didacticos de género

Cuando introducimos los géneros en el dmbito de la educacion formal, ellos
pueden funcionar como una unidad organizadora de los conocimientos y de
las capacidades de lenguaje que queremos ensenar. Ademas, dada su natu-
raleza holistica, cada género puede articular esos aspectos entre si como un
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todo coherente, que pone en didlogo sus dimensiones culturales, situaciona-
les, retdricas y lingliistico-discursivas (Dolz, Schneuwly y Haller, 2004). Sin
embargo, al ensenar un género debemos tener en cuenta las diferencias entre
las prdcticas sociales reales vinculadas a €l y las practicas diddcticas derivadas
de su utilizacion en el ambito educativo, pues, en el aula, los géneros no con-
servan su funcionalidad original, sino que esta es sustituida por la de ensenar
y aprender (Dolz y Schneuwly, 2004a). Ademds, en el proceso de transposi-
cién didactica,'? los géneros se ven modificados de acuerdo con los objetivos
y posibilidades de cada contexto de formacion, aunque esa transformacién no
siempre suceda de forma explicita y deliberada (Dolz, Gagnon y Decandio,
2019; Pietro y Schneuwly, 2019).

Para realizar una transposicion didactica sistemdtica, estable y deli-
berada de los géneros, los didactas del 1sp defienden la construccion de
modelos didacticos. Estos buscan hacer explicitos los saberes que un in-
dividuo moviliza al utilizar un género y adaptarlos a las posibilidades del
contexto educativo. Asi, se busca transformar un conocimiento social gene-
ral en un conocimiento ensenable (Pietro y Schneuwly, 2019). Las fuentes
de elaboracién de esos modelos son el conocimiento cientifico existente
sobre ese género, las tradiciones y practicas histéricamente construidas en
la disciplina para su ensenanza y las caracteristicas del contexto especifico
—estudiantes, objetivos, profesores, entre otros— en que el género va a ser
ensefiado (Dolz, Gagnon y Decandio, 2019). Se espera, por tanto, que el
resultado de esa sintesis sea /ggizimo tedrica y praxiologicamente, pertinente
para el desarrollo de las capacidades de lenguaje buscadas y so/idario con
los objetivos de ensefianza definidos (Dolz y Schneuwly, 2004a; Pietro y
Schneuwly, 2019).

Construir un modelo de género implica analizar textos empiricos, reco-
nocer las practicas a las que estdn asociados, conocer las practicas escolares
que tradicionalmente los utilizan y sistematizar informacién sobre sus as-
pectos compositivos y lingiiistico-discursivos para, en ultima instancia, de-
finir sus dimensiones enseniables (Dolz, Schneuwly y Haller, 2004; Pietro y
Schneuwly, 2019). Lo que se busca es obtener una definicién clara del género
como objeto de ensenanza, de las capacidades que se pretenden promover y
de los conocimientos que sera necesario didactizar (Bronckart, 2010). En su
conjunto, el modelo didactico se transforma en un material de referencia para
los docentes, en el que pueden encontrar definiciones del género, descripcio-
nes de sus parametros comunicativos més frecuentes, listados de los conte-
nidos tematicos que aborda e informacion relacionada con su organizacion y
con las marcas linguisticas de su textualizacion (Pietro y Schneuwly, 2019).

17 Dolz, Gagnon y Decandio (2019) definen transposicion diddctica como las transforma-
ciones por las cuales pasa un conocimiento que tiene su origen en la sociedad, cuando
ingresa al contexto educativo como objeto de ensenanza, independientemente de si esas
transformaciones ocurren de forma reflexiva o inconsciente.
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Sin embargo, no se trata de un cuerpo rigido de conocimiento prescriptivo,
sino de una base que debe ser actualizada en la practica, de acuerdo con las
posibilidades del docente y con las capacidades de los estudiantes (Bronckart

y Dolz, 1999).

Ensenar los géneros en secuencias didacticas

Los didactas del 1sp proponen ensenar las diferentes dimensiones de un gé-
nero de forma intensiva y en un periodo extendido mediante un procedi-
miento denominado secuencia diddctica (sp). Esa secuencia busca organizar
la sucesion de intervenciones que el docente hace para ensenar un género
como herramienta para actuar en una determinada situacion social (Dolz y
Schneuwly, 2004; Lopes Cristovao y Stutz, 2011). Una sp implica ensefiar
todas las aristas de una accién de lenguaje, tanto el (re)conocimiento de su
situacion cultural y comunicativa como el conocimiento de los aspectos re-
lativos a la utilizacion —comprension y produccion— de textos en ella. Sin
embargo, el objetivo principal de una sd es que los alumnos amplien su capa-
cidad para comprender esa accion de lenguaje y el papel que el género ocupa
en ella (Lopes Cristovao y Stutz, 2011).

En la fase inicial del modelo de sp que proponen Joaquim Dolz, Michele
Noverraz y Bernard Schneuwly (2004), se analiza, junto a los estudiantes,
una situacion social de comunicacion plausible para que comprendan el con-
texto del texto que van a aprender a producir y los objetivos de aprendizaje
de la secuencia. Antes de iniciar el programa de estudios, se elabora una
primera produccién de texto que tiene como tnica base los conocimientos
y las capacidades que los estudiantes poseen. Esa primera produccion sirve
como diagnodstico para definir a qué objetivos orientar la secuencia (Lopes
Cristovao, 2009). Durante el tiempo restante, la secuencia se organiza en
modulos en los que se abordan con actividades especificas, de forma mas par-
ticular, los diferentes aspectos del género y de la situacién (Dolz, Noverraz y
Schneuwly, 2004). Esos aspectos pueden ser trabajados en sucesivas aproxi-
maciones™ para que los estudiantes puedan apropiarse de ellos de forma pro-
gresiva (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2004; Lopes Cristovao, 2009). La sp
culmina con la presentacién de una produccién final en la que el estudiante
utiliza los conocimientos adquiridos y las capacidades desarrolladas. Se pro-
pone que esté motivada por una situacion similar a la que tuvo la produccion

18 Los didactas del 1sp (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2004; Lopes Cristovao, 2009) re-
curren a la nocién de aprendizaje en espiral, presentada por primera vez por Vygotsky
(1987). Esta implica que un mismo conocimiento o una misma capacidad han de ser
enseflados en diferentes momentos, desde diferentes perspectivas y con diferentes ni-
veles de complejidad, tal como sucede con los aprendizajes sociales que tienen lugar
fuera del aula.
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inicial para facilitar la comparacién de ambos textos y evaluar el proceso de
ensenanza-aprendizaje (Dolz, Pasquier y Bronckart, 1993). A pesar de su
intencién de ofrecer una sucesion preestablecida de pasos, este modelo de
SD es apenas una sintesis que no excluye otras acciones mas especificas que
cada docente pueda propiciar en el aula, como la investigacion, el andlisis
lingiiistico, la autoevaluacidn, la reescritura, etcétera (Guedes Magalhaes y
Lopes Cristovao, 2018).

Figura 1. Esquema de una SD prototipica

P“"“’.““C“.’P de Produccion Produccion
la situacion inicial final

Fuente: Dolz, Noverraz y Schneuwly (2004, p. 98).

Este modelo se sustenta en una concepcion dialéctica del aprendizaje,
inspirada en Vygotsky, asi como en un entendimiento del texto escolar —es-
crito u oral— como un producto en permanente revisién (Dolz, Noverraz y
Schneuwly, 2004). Ademés de ello, se entiende que el desarrollo y la expan-
sién de las capacidades de lenguaje de los estudiantes requiere de la ensenan-
za 'y del aprendizaje de conocimientos especificos (Lopes Cristovao y Stutz,
20171). Varias investigaciones han analizado la utilizacién de sp para la ense-
nanza de L y L2 (Lopes Cristovao, 2001; Marques Beato-Canato, 2009;
Lopes Pontara, 20135, entre otras). Segiin Lopes Cristovao y Stutz (2011),
una de las caracteristicas recurrentes de esas secuencias es presentar activida-
des que abordan las capacidades de lenguaje de forma separada, debido a las
carencias que los estudiantes presentan en cuanto a los mecanismos basicos
de textualizacion en la lengua meta —capacidades lingiiistico-discursivas—.
Asimismo, las autoras destacan la necesidad de simplificar la transposicion
de los géneros con la finalidad de dar un tratamiento mas extendido a las
dimensiones linguisticas de su textualizacion, sea esta oral o escrita. Ademas,
se destaca el papel de la L1 de los estudiantes en la puesta en prictica de la
sp (Lopes Cristovao e al., 2010; Dolz, Gagnon y Decandio, 2019), pues
esta funciona como soporte enunciativo, que posibilita la transformacion del
conocimiento espontaneo ya adquirido en la L1 en un conocimiento maés
abstracto en la LE o en la L2. Esto es de especial relevancia si se considera
que, en una sp, son ensenados conocimientos complejos relacionados con los
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aspectos culturales, situacionales y discursivos de cada género, lo que justi-
fica un abordaje comparativo de ambas lenguas™ (Lopes Cristovao, 2009;
Lopes Cristovao y Stutz, 20171).

Desarrollar la actividad metalinguistica en el aula

La propuesta pedagogica del 1sp da un lugar destacado al desarrollo de la
consciencia metalingiiistica a partir de la definicion tedrica de que la produc-
cién de textos de géneros secundarios o culturalmente complejos exige un
distanciamiento cognitivo que permita la autorregulacion:

El procedimiento [sp] tiene como objetivo transformar la manera de hablar
y escribir de los estudiantes, en el sentido de una consciencia més amplia de
su comportamiento lingtistico en todos los niveles (por ejemplo: eleccion
de palabras, adaptacion a la audiencia, colocacion de la voz, organizacién
de contenidos, etcétera.) (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2004, p. 92).

De esa forma, para los autores del 1sp, la interrelacién entre regulacion
y acciéon implica que la adquisicion de conocimientos y la concientizacion
sobre los procesos de textualizacion tienen un impacto positivo en el des-
empeno discursivo, pues toda regulacion de la actividad humana requiere
ciertos conocimientos por parte de quienes la llevan a cabo (Schneuwly,
1998). De acuerdo con Camps ez al. (2000), la actividad metalingiiisti-
ca, ademds de regular, tiene el potencial de generar conocimientos sobre
la accion discursiva cada vez que el individuo percibe sus deficiencias y las
compensa con la mediacién de instrumentos a su disposicién. Por eso, se
entiende que la capacidad de reflexionar sobre el propio uso del lenguaje
se construye a partir de la interaccion entre el espacio interpsicolégico y el
intrapsicolégico (Camps y Milian, 2000). En consecuencia, las propuestas
del 15D para la ensenanza en sp suponen que los estudiantes trabajen a partir
de situaciones de produccion complejas que hagan necesario el apoyo del
otro —sea un companero o docente— y del conocimiento cientifico, lo que
propicia la interaccién entre la propia regulaciéon metalingiiistica y la que
pueden hacer quienes estdn en el entorno del estudiante (Dolz, Gagnon y
Decandio, 2019; Schneuwly y Pietro, 2019).

Segiin Bronckart y Dolz (1999), los médulos de una sp son el contexto
ideal para ampliar la consciencia metalingtiistica hablando sobre el lenguaje
y desvelando su funcionamiento (Bronckart y Dolz, 1999). Para que esas

19 Lopes Cristovao y Stutz (201 1) basan sus reflexiones en las consideraciones de Vygotsky
(1987) sobre el aprendizaje de LE. Para el autor, los conceptos esponténeos sobre el uso de
la L1 son mediadores de la asimilacién de conceptos en la LE, y, a su vez, adquirir concep-
tos en la LE permite ampliar la comprensién de los conceptos ya adquiridos en la L1.
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reflexiones ocurran, el procedimiento fundamental es la induccién —a partir
de la observacion y el analisis de textos auténticos— de nociones praxiol6-
gicas y lingiiistico-discursivas. Asimismo, la reflexion sobre el lenguaje esta
mediada por un vocabulario técnico construido en el ambito del aula que,
progresivamente, organiza y facilita la actividad metalingtiistica de los estu-
diantes (Dolz y Erard, 2000). Ademds, los mdédulos de una sp también pue-
den promover précticas de evaluacion formativa entre pares, que se justifican
por su capacidad de estimular el distanciamiento entre accién y producto
textual y de promover la autorregulacion (Schneuwly y Bain, 1993).

Joaquim Dolz y Serge Erard (2000, p- 165) destacan la importancia
de las actividades metalingiiisticas externas que se llevan a cabo en el aula,
entendidas como «una forma peculiar de actividad verbal caracterizada por
un distanciamiento y por una objetivacién del lenguaje, llevados a cabo para
adecuar el peculiar proceso de las actividades verbales». Por su caracter més
abstracto, estas actividades representan un desafio intelectual para los estu-
diantes y permiten estimular la capacidad para distanciarse, objetivar y re-
flexionar sobre el propio accionar discursivo. De hecho, en esos intercambios
se produce la apropiacién mutua de los instrumentos de regulacién disponi-
bles en los repertorios del docente y de los estudiantes.

Actividades epilingUisticas y metalinguUisticas

De acuerdo con Dolz y Erard (2000), el docente puede potenciar el desarro-
llo de la actividad metalingtiistica en el aula y orientarla hacia los objetivos
de ensenanza que ha definido. Las formas mas comunes de esta practica son
recuperar el discurso de los estudiantes para su evaluacion colectiva, discutir
con el grupo la funcion discursiva de ciertas unidades presentes en los textos
y enunciar de manera explicita conocimiento cientifico en forma de reglas
aplicables a las situaciones de interaccion de los textos que estan en analisis.
Esas prédcticas sintetizan las formas mds comunes de desarrollar actividades
metalinguisticas en el aula. Sin embargo, las propuestas metodologicas de
Geraldi (1991, 1996), incorporadas al programa metodoldgico del 1sp por
Lopes Pontara y Lopes Cristovao (2017), contribuyen a complejizar las for-
mas de introducir los conocimientos lingiiisticos en el aula y a contribuir al
desarrollo de la actividad metalingistica de los estudiantes.

Geraldi (199 1) considera que la escritura y la lectura son los principales
procedimientos de ensenanza-aprendizaje de lengua, pero defiende que esas
practicas pueden ser complementadas con otras, que lleven a los estudiantes
a tomar el lenguaje como tema de discusion. Asi, el autor establece la diferen-
ciacion entre actividades epilingiiisticas y actividades metalingiiisticas, adop-
tando la nomenclatura propuesta por Culioli y Normand (2003), de acuerdo
con la concepcién binaria de la actividad metalingiiistica que se expuso en
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el capitulo 2 —actividad epilinguistica consciente, actividad metalingtiistica
plenamente consciente—.

Por un lado, el autor propone que se desarrollen actividades de ensenan-
za que estimulen la actividad epilingiistica, o sea que propicien momentos
de reflexion sobre el lenguaje basados en las condiciones concretas de una
lectura o de una produccion textual. En este tipo de actividades, el estudiante
debe problematizar, de forma mds o menos consciente, el valor expresivo de
los recursos que utiliza: si son adecuados para la ocasion, si expresan lo que €l
desea, si la informacion ha sido debidamente contextualizada, si ha sido omi-
tido lo necesario, ete. (Geraldi, 1996). Geraldi ve la actividad epilingiistica
espontanea como un reflejo de la presencia del otro en el pensamiento, de las
posibilidades discursivas que la incorporacién de otras palabras permitiria.
De esa forma, el autor defiende que la ensenanza reflexiva del conocimiento
lingiiistico se introduzca como una continuidad deseable de las inquietudes
epilingtiisticas que tienen los estudiantes sobre sus estrategias de decir al
llevar a cabo actividades de comprension o produccién de textos.

Por otro lado, en las actividades metalinguisticas, la reflexién tiene la
finalidad de establecer generalizaciones que permitan categorizar el fun-
cionamiento discursivo introduciendo algin tipo de metalenguaje. Para
esa construccion, las actividades metalingtiisticas implican necesariamen-
te la mediacion de los instrumentos conceptuales de las diferentes teorias
lingiiisticas (Geraldi, 1991). Segin el autor, estas actividades constituyen
espacios en que los estudiantes son puestos a (co)construir conocimien-
to sobre la lengua desde una perspectiva mds generalizante y explicita
—verbalizada—.

Geraldi (1996) sostiene que ambos tipos de actividades pueden benefi-
ciar el desarrollo de las capacidades de lenguaje de los estudiantes y ser, a su
vez, una via significativa para el ingreso del conocimiento lingtiistico-discur-
sivo a la ensenanza de la comprension y de la produccion de textos. Sin em-
bargo, el autor subraya la importancia de hacer anteceder el trabajo inductivo
de las actividades epilingiiisticas al trabajo deductivo de sintesis, sistematiza-
cién y generalizacién que desencadenan las actividades metalingtiisticas. Sus
propuestas ponen el énfasis en la praxis de lenguaje, pues se basan en una
concepcién no disociada del uso lenguaje y de la reflexion sobre sus formas,
esto es, las actividades epilinguisticas y las metalingtiisticas deben buscar ser
una proyeccion de las inquietudes y necesidades espontaneas de los alumnos
al interactuar con los textos en el aula. Por ello, su foco debe estar, en pri-
mer lugar, en aquellos recursos expresivos o saberes lingiiistico-discursivos
que los alumnos necesitan para producir su discurso y, en segundo lugar, en
aquellos aspectos que mas contribuyan a la comprensién de los procesos de
negociacion de sentido, aquellos vinculados al funcionamiento pragmatico y
discursivo de los textos (Geraldi, 1996).
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El trabajo de Lopes Pontara y Lopes Cristovao (2017) justifica la in-
corporacion de actividades epilingiiisticas y metalingiiisticas que dan lugar
a la practica del analisis lingtiistico al desarrollo de sp para la ensenanza
de un género en LE. Las autoras enfatizan el aporte de esta tipologia de
actividades a la planificacion docente y recomiendan su articulacién con
las demads propuestas de la ingenieria didactica del 1sp. En ese contexto,
defienden que estas sean utilizadas para ensenar conocimientos lingtiisti-
co-discursivos que sirvan a la comprension de textos concretos y que per-
miten discutir las relaciones entre unidades lingtiisticas, efectos de sentido
y contextos de uso. Ademads, dan cuenta de que este tipo de actividades son
un aporte beneficioso en tanto formas de introducir el conocimiento sobre
el lenguaje para la instrumentalizacién de los estudiantes en cuanto al do-
minio de los géneros textuales.
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CAPITULO 4

Metodologia de produccion de los datos
sobre la actividad metalinguistica

Experiencias de acceso a la actividad metalinguistica
en contextos de ensefanza

Los aspectos metodoldgicos relacionados con la indagacion sobre la acti-
vidad metalingtistica estdn revestidos de una relevancia especial, debido a
la complejidad de la accién psicolingtiistica de producir o de comprender
un texto, lo que dificulta el uso de instrumentos que puedan interferir en su
desarrollo regular (Camps e a/., 2000; Castelld, 2000). Esta dificultad se
refuerza al adoptar una concepcién sociocultural y situada de la actividad
metalingliistica, que asume que sus componentes y movimientos estdn fuer-
temente ligados al contexto de cada accion de lenguaje (Pittard y Martlew,
2000), lo que invalida el uso de técnicas que puedan introducir variables
extranas a la actividad tipica del individuo e implica, ademas, que el anali-
sis de los datos debe prestar atencion a la interaccion linguistico-discursiva
mediadora del pensamiento verbalizado al aplicarlas (Smagorinsky, 2001).
Eso explica, al menos en parte, la existencia de pocos estudios empiricos
sobre la actividad metalingiiistica que estén hechos desde una perspecti-
va pragmatica o discursiva del lenguaje (Brandt, 1992; Pittard y Martlew,
2000; Pinheiro Della Giustina y De Feritas Rossi, 2008; Hanel Dias, 2018,
Esteves Neves, 2015; Claro Flores 1994; Castro Trigo Coimbra, 2011).
Muchos menos atn se relacionan con el aprendizaje del portugués como LE
o L2 (Carvalho y Silva, 2008).

El desarrollo de técnicas de recoleccion de datos sobre el pensamiento
humano tiene una trayectoria historica que se remonta a la Grecia clasica.
Esa tradicion epistémica se continud a lo largo de los siglos xvi1, xviIr y
x1x, con el trabajo de diferentes filosofos preocupados por definir el fun-
cionamiento del pensamiento humano (Ericsson, 2003). Sin embargo, las
investigaciones sobre la tematica se profundizan con el trabajo del psicologo
conductista John Watson, quien, a principios del siglo xx, se abocé a per-
feccionar las técnicas experimentales de recopilacion de in/ormes del pen-
samiento al realizar una tarea y configuré los primeros protocolos verbales
—verbal reports— (Ericsson, 2003).

Trabajos posteriores, como los de Anders Ericsson y Herbert Simon
(1984), lograron demostrar la confiabilidad de los protocolos verbales
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desarrollados en tareas bien definidas y probaron la ausencia de variacion
en el comportamiento de participantes que los realizaron respecto de otros
que trabajaron en condiciones normales. Ericsson (2003) senala que uno de
los errores que podria distorsionar la calidad de los resultados de esos pro-
tocolos seria pedir a los individuos que verbalizaran descripciones detalladas
de su pensamiento en lugar de plantear apenas una exteriorizacién simple.
Asimismo, sus trabajos defienden la mayor confiabilidad de los protocolos
verbales concomitantes al desarrollo de las tareas. Por otro lado, Camps
(2003) defiende el beneficio metodolégico de utilizar protocolos concomi-
tantes y retrospectivos de forma complementaria siempre que los tltimos se
lleven a cabo poco después de finalizadas las tareas.

Los protocolos verbales han sido de gran utilidad para las investigacio-
nes sobre la adquisicion de L2 en las ultimas décadas, particularmente en
los estudios dirigidos a verificar el impacto de la atencién y de la consciencia
en el proceso de aprendizaje (Camps, 2003). Varios de ellos se desarrollaron
bajo la influencia de la nozicing hypothesis de Richard Schmidt (199o). Estos
instrumentos también fueron ttiles para formular modelos cognitivistas so-
bre el procesamiento de la escritura y la lectura, por ejemplo, el de Linda
Flower y John Hayes (1984). Entretanto, como informa Peter Smagorinsky
(2001), el surgimiento de los estudios sobre literacidad a partir de 199o, asi
como la popularizacién de la teoria sociocultural de Vygotsky, provocaron
un giro epistémico en el relevamiento de la actividad interna de regulacion
de la produccion de lenguaje. Asi, esta corriente teérica llevé a los estudiosos
a reconocer que los procesos mentales, por estar mediados por artefactos
culturales y orientados hacia actividades sociales, se ubican en un espacio
interpsicolégico (Camps y Milian, 2000; Dolz y Erard, 2000). Esto se tra-
duce, para la metodologia, en el reconocimiento del caracter coconstruido de
los procesos cognitivos propiciados por las diferentes técnicas de indagacion
de la actividad mental. Segun esta visién, la informacion producida en las
interacciones experimentales no puede entenderse como un reflejo de lo que
ocurre en la mente con regularidad, sino como una muestra de los elementos
movilizados por la interaccion que la aplicacién del protocolo u otro proce-
dimiento suscita (Dolz y Erard, 2000; Smagorinsky, 2001).

Esta perspectiva no ignora la utilidad de las técnicas de produccion de da-
tos por verbalizacion introspectiva, sino que reorienta la atencion del andlisis
hacia el papel del lenguaje bajo la premisa vygotskyana de que el pensamien-
to estd mediado por instrumentos semidticos que reconfiguran su organiza-
cién (Bronckart, 2009a; 2009d; Vygotsky, 1987). Asi, el drea obligada de
interés del investigador se situa en la interfaz entre pensamiento y lenguaje
en el marco de las condiciones sociohistoricas de produccién del discurso
del participante —quién habla, cudndo, para quién, con qué expectativas, en
qué contexto institucional y de poder, entre otras— (Smagorinsky, 2001).
Ese cambio de perspectiva ha posibilitado la ejecucion de otras técnicas y
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configuraciones interactivas que se centran en la actividad metalingtiistica
que se hace tanto interna e individualmente como externa y grupalmente,
ya que se reconoce la inevitable naturaleza contextual de cualquier configu-
racién de interaccién, cuyo conocimiento histérico y dialégico permiten al
investigador desarrollar y validar sus analisis (Smagorinsky, 200T1).

Camps ez al. (2000) y Dolz y Schneuwly (2004a) han optado por re-
gistrar interacciones entre los estudiantes durante la produccion de textos en
grupos, pues esta técnica permite recolectar evidencias de actividad metalin-
guistica negociada de forma verbal, que ocurre en simultaneo a la produccion
textual. Sin embargo, Camps e al. (2000) senalan como debilidad de este
método el hecho de que el trabajo en grupo aumenta y enriquece la actividad
metalinguistica de los estudiantes debido a la necesidad de negociar la toma
de decisiones sobre el texto, mientras que no permite dar cuenta de la acti-
vidad metalingiiistica individual. Las investigaciones de Brandt (1992) y de
Pittard y Martlew (2000) desdoblaron los protocolos verbales al proponer
a los participantes la verbalizacion del pensamiento durante producciones
escritas reales en el marco de sus actividades cotidianas. Segun Pittard y
Martlew (2000, p. 113), estas interacciones no deben entenderse como ver-
balizaciones del pensamiento, sino como reportajes publicos o entrevistas en
las que el investigador no estd fisicamente presente, aunque se configure, si,
como interlocutor o destinatario del discurso del participante.

Las investigaciones de Allal (2000) y Camps e a/l. (2000) utilizan el
analisis de las transformaciones de versiones sucesivas de textos escritos por
estudiantes participantes, en el entendido de que esas reformulaciones fun-
cionan como indicadores de los aspectos mds destacados de su actividad
metalinglistica. Segiin Geraldi (1996) y Allal (2000), al analizar adiciones,
supresiones, sustituciones y reorganizaciones de unidades lingtiisticas se pue-
de obtener evidencias de los intentos del estudiante por aplicar convenciones
o conceptos aprendidos a la produccién de sus textos. Esas marcas son, segun
Allal (2000), indicaciones de operaciones psicoldgicas de revision, verifica-
cién, comparacion y evaluacion hechas, en general, de manera inconsciente
y que no podrian ser inferidas por otras técnicas de recoleccion de datos.
Segin Camps ez al. (2000, p. 113), la utilizacién de estos datos también es
util para establecer triangulaciones con evidencias de la actividad metalin-
guistica producidas en entrevistas. Sin embargo, esta técnica se limita a la
produccion de textos orales o escritos en que es posible registrar las versiones
sucesivas y compararlas, algo que resulta imposible en relacién con los pro-
cesos de comprension oral o escrita.

Finalmente, numerosos estudios sobre la actividad metalingtiistica que
asumen una perspectiva discursiva o pragmdtica del lenguaje (Pinheiro Della
Giustina y De Feritas Rossi, 2008; Hanel Dias,2018; Esteves Neves, 201 5
Claro Flores, 1994; Castro Trigo Coimbra, 2011) utilizan entrevistas se-
miestructuradas, tanto generales —que exploran las representaciones de los
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estudiantes sobre el uso del lenguaje— como especificas —hechas después
de la produccion o de la comprension de textos—, a fin de acceder a las
representaciones movilizadas por los participantes para conceptualizar esos
procesos. Esta técnica parece ser la mas apropiada para la apreciacion de la
actividad metalingiiistica que acompana la practica de escritura o de lectura,
ya sea por su menor impacto en el desarrollo normal de esas actividades como
por la posibilidad de propiciar una perspectiva menos reductora sobre esos
procesos. No obstante, una de las principales limitaciones de las entrevistas
retrospectivas a la produccién o comprensién de un texto es que solo per-
miten acceder a aquellas representaciones plenamente conscientes. De esta
manera, ya que no todas las operaciones de regulacion metalingistica se
hacen de forma reflexiva y autopercibida, no es valido afirmar que un aspecto
no haya sido objeto de regulacién solo porque no haya sido mencionado en
este tipo de entrevista (Castelld, 2000).

La técnica de produccion de datos
utilizada en esta investigacion

El historial presentado antes nos permiti6 ver las posibilidades metodolégi-
cas mas destacadas para abordar la actividad metalingtiistica en la lectura y
en la escritura de textos de diferentes géneros, asi como reconocer las adap-
taciones que requiere el uso de esas técnicas a la hora de trabajar a partir de
una concepcion sociocultural del pensamiento y de la interaccion.*> Ademas
de tener eso en cuenta, buscamos elaborar una propuesta metodolégica com-
patible con una concepcién de la escritura y de la lectura como précticas
sociales contextualizadas y, por dltimo, pretendimos que la actividad de in-
vestigacion no modificara sensiblemente el ambiente de ensenanza y que,
a su vez, favoreciera los procesos de aprendizaje. En este punto, definimos
la entrevista semiestructurada como técnica mas adecuada para analizar los
procesos de desarrollo de la actividad metalinguistica de los estudiantes par-
ticipantes, que ha de llevarse a cabo en dos momentos clave de las sp sobre
escritura y lectura implementadas. Asi, una primera entrevista se hizo inme-
diatamente después de escribir o leer un texto del género que iba a ser ense-
nado y al inicio de la sp y una segunda inmediatamente después de escribir o
leer un texto del género que habia sido ensenado al finalizar la sp.>

20 Una version mas desarrollada de parte de nuestra propuesta metodoldgica puede ser
consultada en Diaz y Quevedo-Camargo (2020).

21 Siguiendo las propuestas de Elboj y Gémez (2001) en relacién con adoptar una meto-
dologia dialégica de produccion de los datos en investigaciones de tipo cualitativo, luego
de realizar las transcripciones de las entrevistas y analizar los resultados, presentamos el
material a los estudiantes participantes de forma individualizada, a fin de conocer sus
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La entrevista posterior a la actividad de escribir o de leer permite, en
primer lugar, obtener informacién sobre la actividad metalinguistica sin que
se interfiera de forma sustancial en el proceso de lectura o de escritura, res-
petando su funcionamiento auténtico. A su vez, el discurso obtenido en esas
entrevistas es mas apropiado para el analisis debido a su complejidad, que
enriquece la apreciacion de los diversos procesos implicados en la regulacion
metalinguistica. Ademas, estas entrevistas son una instancia de intercambio
interesante para los estudiantes participantes, pues, en estas, ellos pueden
reelaborar sus representaciones y reflexionar sobre el proceso de escritura
o de lectura, asi como reconstruir, en la practica, sus conocimientos sobre
los géneros y sobre el funcionamiento del lenguaje en general. Finalmente,
la riqueza del discurso vertido en las entrevistas permite hacer inferencias
respecto de los diferentes niveles de consciencia de las representaciones mo-
vilizadas en la actividad metalingiiistica, asi como indagar sobre la relacién
entre el funcionamiento de esas operaciones y la utilizacion de los términos
metalingtiisticos que las posibilitan.

Vale resaltar que, como se vera en la siguiente seccion, los contextos en
los que se hicieron estas entrevistas fueron disimiles en cuanto al papel de
la lengua meta —L.2 o LE— y al de la la L.1 de los estudiantes. En el caso
de la experiencia en contexto del portugués como L2, que fue desarrollada
en Brasil, y dado que se trabajé con estudiantes de nivel intermedio con
amplias capacidades comunicativas en esta lengua, las entrevistas fueron
llevadas a cabo en portugués. En la experiencia en contexto del portugués
como LE, que tuvo lugar en Uruguay, y dado que se trataba de estudiantes
que no contaban, en su mayoria, con estudios previos en la lengua meta
y poseian bajas capacidades de interaccion en esta lengua, las entrevistas
fueron llevadas a cabo en espanol. La eleccién del portugués en el primer
caso obedecio, también, a la voluntad de dar continuidad a las practicas ha-
bituales de ensenanza en el contexto, dado que las interacciones en el aula
se daban regularmente en portugués. La eleccion del espanol en el segundo
caso no se correspondié con la lengua utilizada en clase, que era el portu-
gués, pero las dificultades de los estudiantes para producir textos orales en
esa lengua nos obligaron a realizar una distorsion necesaria respecto del
tipo de interaccion mds comun en ese contexto.

opiniones. En esas instancias, no recogimos apreciaciones que nos obligaran a descartar
ninguna de nuestras propuestas de analisis; al contrario, las opiniones de los estudiantes
participantes reforzaron la validez de las reflexiones desarrolladas.
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Figura 2. Aplicacion de técnicas de produccion de datos

] .R 2IB
16 — 7. Transcripcion
produccién Realizacion de la SD produccion Jisis d
escrita / 1.2 escrita /2.2 y analisis de
lectura lectura los datos
1.* entrevista 2.2 entrevista Reencuentro
con los

participantes

Fuente: elaboracién propia.

Siguiendo la caracterizacién de Maria Virginia de Figueiredo Pereira do
Couto Rosa y Marlene Aparecida Gonzalez Colombo Arnoldi. (2006), las en-
trevistas fueron semiestructuradas, pues configuraron una interaccion abierta,
aunque guiada por cuestionarios elaborados con anterioridad, uno para la es-
critura y otro para la lectura (recuadros 1 y 2). En esos cuestionarios, se bus-
c6 obtener informacién sobre la actividad metalingtistica de los estudiantes
a partir de los conceptos a los que ellos mismos pudieran acceder de manera
consciente sobre su proceso de escritura o de lectura. Por ello, las preguntas
fueron de caracter muy general y sin vocabulario técnico, aunque buscaran, si,
promover la recordacién de procesos de reflexién o de mediacion a través de
conceptos, estrategias, emociones, asociaciones, etcétera.
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Recuadro 1. Cuestionario de guia para la entrevista
posterior a la produccion escrita®?

10.

11.

12.

13.

14.

¢Crees que tu texto presenta argumentos al lector? ;Cudntos argumentos
y cuales fueron?

¢Por qué presentaste esos argumentos? ;:Son ideas tuyas o las presentaste
como ideas de otros? ;O no mencionaste a otras personas?

¢Cdémo presentaste esos argumentos? ;De qué forma?

¢Recuerdas haber usado alguna expresion en particular? ;Por qué elegiste
esa expresion?

¢Reformulaste alguna parte del texto o tuviste que pensar mds antes de
escribirlo? ;Recuerdas por qué?

Al presentar las ideas sescribiste algun pasaje que te haya gustado mds o
que te haya dejado satisfecho? ;Por qué?

¢Hubo alguna parte que te hizo sentir incémodo o que no te gust6?
¢En algiin momento te faltaron palabras o expresiones? ;Para qué serian?

¢Crees que te detuviste a pensar mientras escribias? ;Mucho, bastante,
poco, nada?

¢En cudles aspectos pensaste mas?

¢Necesitaste recuperar algo de la memoria que no era de facil acceso?
¢Alguna idea te ayudo a escribir tu texto?

¢Recordaste algun objeto, persona o situacion durante la escritura?

¢Recordaste algo que aprendiste antes al escribir el texto?

Fuente: elaboracién propia.

22

Para facilitar la tarea del lector, este cuestionario, que fue realizado originalmente en

portugués, fue traducido al espafiol en este volumen.
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Recuadro 2. Cuestionario de guia para la entrevista posterior a la lectura

[

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

¢Piensas que se trata de un buen texto?

; g Lo

JTe parece que esta bien organizados

JTe parece que el texto tiene buenas fuentes?

JTuviste que releer algtin fragmento del texto o quedartelo pensando antes
de seguir leyendo? /Te acordds por qué?

¢Recuerdas haber fijado la atencion en alguna expresion en particular? ;Por
qué te fijaste en esa expresion?

¢Algtin aspecto o seccion del texto te llamo la atencion durante la lectura?
¢Por qué?

Al leer el texto ;hubo alguna parte que te gusté mds o que te parecié bue-
na? ;Por qué?

¢Hubo algin pasaje que te incomodé o que no te gusté?
¢Hubo algin pasaje en que sentiste que no estabas entendiendo? ;Por qué?

¢En algin momento te falté conocer alguna palabra en particular? ;Por qué
no la podias entender?

¢Piensas que te detuviste a pensar en aspectos del texto? ;Mucho, bastante,
poco, nada?

¢En qué aspectos pensaste mds durante la lectura?

¢Fue necesario que trataras de recuperar algo de la memoria que no estaba
al alcance facilmente para poder comprender el texto?

¢Alguna idea en particular te ayudé a leer y comprender el texto?

¢Recordaste algtin objeto, alguna persona o alguna situacién durante la
lectura?

¢Recordaste algo que hayas aprendido antes, al leer el texto?

Fuente: elaboracién propia.
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Como se dijo, de acuerdo con las propuestas del 1sp respecto a la elabo-
racién de al menos dos producciones textuales en una sp (Dolz, Pasquier y
Bronckart, 1993; Lopes Cristovao y Stutz, 2011), una al inicio del trabajo
y otra al final, consideramos que esas etapas eran las mds apropiadas para
la produccién de los datos. Sin embargo, el fundamento de esta sucesion
se basa, principalmente, en el metodo genético-experimental propuesto por
Vygotsky (2009a), que propone observar la evolucion de comportamientos
humanos no consolidados que emergen bajo la mirada del investigador. De
acuerdo con Vygotsky (2009c), el conocimiento de la génesis de los procesos
humanos y de sus sucesivas etapas de desarrollo bajo los efectos de ciertos
estimulos o aprendizajes permite esbozar posibles explicaciones de los facto-
res dinamico-causales subyacentes. Michael Cole y Sylvia Scribner (2009) se
refieren a estos trabajos como estudios sobre el desarrollo, es decir, un tipo
de investigacion que intenta explicar la historia de un proceso de cambio
considerando su origen, su trayectoria y los procesos involucrados.

Llevado a nuestra investigacion, el objetivo de las entrevistas fue obtener
posibles evidencias cualitativas de transformaciones en la actividad metalin-
guistica de los estudiantes participantes, teniendo en cuenta el posible impac-
to de los procesos de ensenanza. Asi, los datos producidos en las entrevistas
anteriores a las sp buscaron establecer un diagnéstico de la situacion inicial de
la actividad metalingiistica de cada participante. Los datos obtenidos en las
entrevistas posteriores a la realizacién de las sp buscaron reconocer cambios
en el desarrollo de esa actividad, atendiendo el alcance de las operaciones
mencionadas, el contenido de las representaciones conscientes movilizadas y
los instrumentos semidticos mediadores de esa actividad.

Los contextos de ensefanza, el papel del investigador
y la seleccion de los participantes

Los procesos de ensenanza que fueron analizados se dieron en dos contextos
diferentes. El primero de ellos, llevado a cabo durante 2019, fue un curso
de preparacion del Certificado de Proficiencia en Lengua Portuguesa para
Extranjeros (Celpe—Bras), ofrecido en el Nucleo de Estudio e Investigacion
en Portugués para Extranjeros de la Universidad de Brasilia. Este curso tenia
una duracién de un semestre, con dos encuentros semanales de una hora y
media y se dirigia a preparar estudiantes que hubieran realizado, por lo me-
nos, dos cursos de portugués anteriores —basico e intermedio—. El objetivo
era dar a conocer a los estudiantes herramientas que los auxiliaran a rendir
dicho examen, en el que se los evalia por la produccién escrita de cuatro
textos de diferentes géneros y por una entrevista oral. Por ello, el curso te-
nia un diseno que daba un papel preponderante al trabajo con la escritura.
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Como el examen Celpe-Bras se les exige a los estudiantes extranjeros resi-
dentes en Brasil para concluir sus estudios de grado y posgrado, algunos de
los participantes del curso eran estudiantes de esa universidad, aunque otros
eran, también, profesionales en actividad residentes en Brasil. El componente
comun de la poblacién de este curso era que poseian un nivel de instruccion
equivalente al grado universitario —u otro de educacién superior— o de
posgrado. En cuanto a las edades, habia algunos estudiantes de entre veinte
y treinta anos y otros de entre treinta y cuarenta. Es importante senalar que,
en este contexto institucional, dado que tenia lugar en Brasil, los estudiantes
se encontraban aprendiendo una L.2 —una lengua con un estatuto oficial
fuera del aula, con la que continuaban interactuando en diferentes contextos,
ademas del contexto del curso—.

Por otro lado, el contexto de ensenanza de la segunda experiencia, lleva-
da a cabo en 2020, fue un curso de comprension lectora de portugués, ofre-
cido como unidad curricular optativa de la Licenciatura en Comunicacion
de la Facultad de Informacion y Comunicacion (r1c) de la Universidad de
la Republica (Udelar) en Uruguay. Este curso, con duraciéon de un semes-
tre, una clase semanal de dos horas y actividades en el Entorno Virtual de
Aprendizaje (EVA), se dirigia a preparar a los estudiantes para desarrollar su
capacidad para comprender textos escritos en portugués, de géneros del am-
bito académico y profesional. En este caso, a los estudiantes no se les exigia
contar con estudios previos en portugués, y, en su mayoria, no habian hecho
cursos de esta lengua antes. Por lo tanto, se trataba de estudiantes de grado,
en general, en fase intermedia, estudiando portugués como LE —como una
lengua en la que no interactuarian, necesariamente, fuera del aula—. Las
franjas etarias rondaban entre los veinte y los treinta anos, en su mayoria, y
entre los treinta y los cuarenta anos en algunos casos restantes.

En ambos cursos, trabajé como profesor asistente del responsable del
curso. Asimismo, en ambos casos, fue posible disenar y aplicar integramen-
te las sp que son el contexto de la investigacion. En el caso de la sp para
la escritura de un articulo de opinién, las clases fueron impartidas en su
totalidad por el responsable de la investigacion, mientras que, en el caso de
la s para la lectura de una noticia, las clases fueron dictadas en conjunto
con la docente encargada. Ademas de ello, como investigador responsable,
llevé a cabo todas las entrevistas. En este punto, es importante destacar que
el haber participado de ambos cursos como profesor asistente minimizo6 la
distorsion que la investigaciéon podria haber ocasionado respecto del fun-
cionamiento normal de los cursos, ya que mi papel en la actividad cotidiana
fue mds la de un docente que la de un investigador externo. Ademas, las
instancias de entrevista buscaron mantener ese tipo de interaccion relajada
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y familiar con uno de los profesores del curso para dejarles claro a los estu-
diantes que no se trataba de una evaluacion.»

Los estudiantes participantes fueron seleccionados siguiendo dos crite-
rios. El primero de ellos fue que hubieran participado de las sp en su totali-
dad, es decir, que hubieran participado de todos o casi todos los encuentros
presenciales y que hubieran realizado todas las tareas propuestas en la plata-
forma virtual, en el caso de los estudiantes del curso de comprension lectora.
Ademas de ello, al invitar a los posibles participantes a colaborar con la in-
vestigacion, se busco obtener estudiantes de franjas etarias diferentes, ya que
esa era una de las caracteristicas de ambos grupos de estudiantes.

El procedimiento de analisis de los datos

Al analizar los datos, se prestd especial atencion a los cambios cualitativos
observados en la actividad metalingtiistica de los participantes, esto es, al de-
sarrollo en curso durante la investigacion (Vygotsky, 2009b). Esos anlisis tu-
vieron como unidad los contenidos de la actividad metalingtiistica referidos
en las entrevistas, estuvieran o no organizados por un metalenguaje cientifico.
Asi, se buscé identificar los instrumentos conceptuales y semidticos que los
estudiantes manifestaron haber utilizado conscientemente al escribir o leer
un texto. Con relacion a ese aspecto, se consideré que la actividad metalin-
guistica opera en un continuo situado entre acciones deliberadas, verbaliza-
das interiormente y conscientes y actos espontaneos automaticos (Camps et
al., 2000). Por ello, se entendié que los recuerdos de los estudiantes sobre
sus procesos de escritura o de lectura eran evidencias de las representaciones
conscientes que funcionaron como instrumentos de regulacion de su accionar
discursivo (Camps y Milian, 2000; Castelld, 2000).

Sin embargo, no se trabaj6 sobre el presupuesto de que fuera posible
establecer un limite claro entre las recordaciones de procesos de regulacion
y reflexiones metalingiiisticas elaboradas durante las propias entrevistas. De
hecho, teniendo como antecedentes las reflexiones de Pittard y Martlew
(2000) y Dolz y Erard (2000), se consideré que la verbalizacién de re-
flexiones realizadas durante las entrevistas también era una forma valida de
conocer la evolucién de la actividad metalingiiistica de los participantes
y los instrumentos de regulacion puestos en practica en cada una de las
instancias de la investigacion. Como se dijo, fueron categorizados como
datos tanto los contenidos movilizados en el discurso de los estudiantes
como su discretizacion por diferentes unidades de lenguaje —palabras o

23 Antes de decidir participar de la investigacion, los estudiantes recibieron una hoja de
consentimiento informado que describia todas las caracteristicas del estudio, asi como la
forma en que los datos iban a ser analizados y publicados y los derechos de los partici-
pantes en cuanto voluntarios no obligados. Esas hojas fueron firmadas posteriormente.
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frases— (Vygotsky, 2009a; Bronckart, 2009b), aunque no todas ellas re-
currieran a terminologia técnica del campo de la lingtiistica (Camps ez a/.,
2000). No obstante, si se presté atencién al tipo de terminologia utilizada
en cada momento de la investigacion y a la relacion aparente entre el uso
de ese metalenguaje y las caracteristicas de la actividad metalingiiistica que
este posibilitaba en cada participante.

Finalmente, para lograr una comprension més especifica de los datos,
las representaciones manifestadas en la entrevistas se clasificaron segun su
relacion con los diferentes aspectos de andlisis del texto a que cada una se re-
feria —culturales, situacionales, de organizacion, lingtiistico-discursivos—,
asi como su papel como soporte regulatorio de las operaciones de textua-
lizacién relacionadas con las diferentes capacidades de lenguaje que la teo-
ria del 1sD propone —capacidades de significacion, de accion, discursivas y
lingtiistico-discursivas—.
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CAPITULO 5

Evidencias del desarrollo de la actividad
metalinguistica en la escrituray la lectura
en la universidad

Aprender a escribir un articulo de opinion

El proceso de ensefianza

El proceso de ensenanza del articulo de opinién que se analizard en esta sec-
cién tuvo como base, tal como lo sugiere la ingenieria didactica del 1sp, la
elaboracion de un modelo diddctico que estableciera las dimensiones ensena-
bles de ese género, la definicion de las capacidades de lenguaje que se tendria
como objetivo desarrollar y la planificacion de una sp concebida a partir de
las capacidades ya consolidadas de los estudiantes, detectadas en la primera
produccion de diagnodstico, y dirigida a ensenarles aquellas operaciones y
conocimientos que mostraron desconocer o conocer parcialmente.** Esa sp
fue aplicada en un curso de portugués como L2 semestral, de modalidad
presencial, con dos encuentros semanales de una hora y media, en un grupo
de ocho integrantes adultos. El curso en el que la sp se insertaba, dictado en
el Nucleo de Ensenanza e Investigacion en Portugués para Extranjeros de
la Universidad de Brasilia, buscaba preparar a los estudiantes para rendir el
examen de competencia Celpe-Bras. Uno de sus objetivos fue que los estu-
diantes aprendieran acerca de la escritura de un conjunto de géneros secun-
darios del ambito publico, dentro de los cuales se encontraba el articulo de
opinién. La sp fue aplicada durante un mes de ese semestre, en un total de
doce encuentros.?s

El proceso de planificacion de la sp resulté en la definicién de algunas
dimensiones del género que serian focalizadas durante los encuentros con los
estudiantes. Estas fueron:

24 Una version detallada de esta propuesta didactica especifica puede ser consultada en
Diaz (2019) y Diaz y Quevedo-Camargo (202 1a).

25 Parte del trabajo de campo realizado en este contexto fue utilizado como fuente de
produccién de datos para mi tesis de maestria (Diaz, 2019). Ese trabajo también estd
dedicado al analisis de la actividad metalingiiistica, aunque restringida a aspectos mas
especificos y recurriendo a técnicas no utilizadas en esta investigacién (Diaz y Quevedo-
Camargo, 2020).
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* el papel del articulo de opinion en las esferas politica y periodistica
como medio para el debate ideolégico (dimensién relacionada con
las capacidades de significacién);

* la presencia de una posicion definida sobre la tematica, opuesta o
complementaria a otras posiciones posibles (dimensién relacionada
con las capacidades de accién);

* la posibilidad de contar con una organizacién basada en argumen-
tos, contraargumentos, ejemplos y explicaciones de apoyo (dimen-
sién relacionada con las capacidades discursivas), y

* la presencia de expresiones que manifiestan la responsabilidad por
las opiniones emitidas —verbos epistémicos, pronombres posesi-
vos—, que establecen relaciones logicas entre segmentos del texto
o voces mencionadas —conectores logicos— y que transmiten eva-
luaciones sobre lo dicho —sustantivos, adjetivos, modalizaciones—
(dimensién relacionada con las capacidades Iingiiistico—discursivas).

Esas dimensiones fueron abordadas en los diferentes médulos de la sp,

tanto por medio del aprendizaje de conocimientos lingiiistico-discursivos y
praxiolégicos relacionados con ellas como por su puesta en practica. En esta
seccion, nos detendremos sobre las actividades dedicadas a ensenar en la clase
esos conocimientos, de forma significativa, mediante actividades incitadoras
de la reflexion sobre el lenguaje —epilingtiisticas y metalinguisticas—. Como
se vera, las actividades epilinguisticas fueron mds numerosas, dado su cardc-
ter exploratorio, y las actividades metalinglisticas fueron menos frecuentes,
por su cardcter de sintesis del conocimiento abordado. Como se muestra en
los proximos recuadros, esas actividades abordaron todo tipo de conocimien-
tos, no solo los relacionados con los aspectos lingtiistico-discursivos de los
textos, sino también con las dimensiones culturales, situacionales y retdricas
del género articulo de opinion. Vale destacar que estas actividades fueron pre-
sentadas a los estudiantes en la lengua meta y que las discusiones entre pares
y con el grupo general también se desarrollaron en esa lengua, dado el nivel
avanzado de los estudiantes.

Universidad de la RepuUblica



Recuadro 3. Actividad epilingiistica sobre el papel del articulo de opinion
en el marco de una polémica social (dimension relacionada
con las capacidades de significacion)®®

1. Mira el video con el informe del Informativo Nacional de la Globo sobre
la presentacion del proyecto de reforma de la prevision social y responde:

a.  ¢Por qué la reforma parece necesaria?
b.  ;Cuales serian sus consecuencias?
c.  JTodos se veran afectados por ella?

2. Discute con tu companero cudles podrian ser las consecuencias positivas y
las negativas de la reforma de acuerdo con su opinion.

3. ¢Qué personas, instituciones o grupos sociales, en el Brasil actual, podrian
asumir posiciones a favor o en contra de la reforma de la previsién social.

. s
i\ ™

-

Fuente: elaboracién propia.

26 Dara facilitar la tarea del lector, las consignas de las actividades epilingtiisticas y me-
talingliisticas presentadas en esta seccion fueron traducidas al espanol. En su formato
original, los estudiantes las recibieron y las realizaron en portugués.
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Recuadro 4. Actividad epilingUistica sobre el papel social del autor de un articulo
de opinion y sobre su posicion especifica (dimension relacionada
con las capacidades de accion)

1. Los tres fragmentos de texto seleccionados fueron publicados en las edi-
ciones impresas y on-/ine del diario Folha de Sao Paulo. Haz una lectu-
ra rapida de cada uno y responde el cuestionario con verdadero o _falso.
Reescribe las opciones falsas.

Los textos:

a.  Abordan aspectos relacionados con la vida particular de los autores.
Tratan el mismo tipo de temas.

Parecen tener el propdsito fundamental de informar sobre el tema.
Abordan temas de consenso social o de acuerdo general en la sociedad.
No tienen una presencia destacada del autor.

o o0 o

2. A partir de la lectura de los fragmentos de cada articulo, conversa con tu
companero cudl parece ser la opinion principal presentada en cada texto.
¢Fue fécil inferir esa opinion? ;Cual serd el motivo de esa facilidad?

Fuente: elaboracién propia.

Recuadro 5. Actividad metalinguistica sobre la escritura de argumentos, ejemplos
y explicaciones de apoyo (dimension relacionada con las capacidades discursivas)

1. Después de analizar la forma en que los autores de los textos entrelazan
argumentos a favor y en contra de su tesis en sus articulos de opinién, es-
cribe con tu companero una regla practica que explique las conclusiones
a las que llegaron.

Al escribir un articulo podemos...
Esto nos sirve para...
Teniendo cuidado de no...

Fuente: elaboracién propia.
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Recuadro 6. Actividad epilingUistica sobre la utilizacion de expresiones de
modalizacion (dimensidn relacionada con las capacidades linguistico-discursivas)

1. En el fragmento del texto de Rodrigo Carneiro Munhoz Coimbra, ;qué
efecto piensas que las expresiones destacadas provocan en el lector?

«Todos los datos que alimentan a la urna electrénica, asi como todos los
resultados producidos, estan protegidos por una firma digital. Es imposi-
ble modificar los datos de candidatos y de electores presentes en la urna,
por ejemplo. De la misma forma, no es posible modificar el resultado de
la votacién contenido en el boletin de la urna o en el registro de las ope-
raciones hechas por el software (Log) o incluso por el archivo de Registro
Digital del Voto (rRpV), entre otros archivos producidos por la urna, ya que
todos estdn protegidos por la firma digital.»

Fragmento del texto «[Por qué la urna electrénica es segura»,
de Rodrigo Carneiro Munhoz Coimbra (2019),
analista judicial del Tribunal Superior Electoral

2. Imagina una situacién opuesta, en la que el autor quisiera transmitir inse-
guridad sobre los mismos hechos. ;Qué expresiones podrian sustituir a las
que estan en negrita?

Fuente: elaboracién propia

Estas actividades fueron realizadas en pequenos grupos y luego fueron
discutidas con la clase en su conjunto. Asi, se constituyeron momentos de
intercambio verbal, cuya tematica fue el funcionamiento del lenguaje en sus
diferentes dimensiones. Esas interacciones son espacios de coconstruccion
de conocimiento en diferentes niveles de generalizacién, ya que el profesor
no expone saberes, sino que presenta actividades que inducen a los alumnos
a encontrarlos y, una vez que lo hacen, a retroalimentar sus hallazgos con los
de los demads y también con la vision mas especializada del docente. Como
sostienen Dolz y Erard (2000), estas actividades estimulan la actividad me-
talingiiistica en su forma exteriorizada y permiten que el grupo intercambie
y construya herramientas de sustentacion de esa actividad.
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Evidencias de los procesos de aprendizaje

Como se explico en el capitulo 4, la técnica utilizada para producir datos
sobre la actividad metalingiiistica de los participantes fue la de entrevistas
semiestructuradas posteriores a la produccion escrita de un texto llevadas
a cabo en dos oportunidades, una antes de que los estudiantes realizaran la
sp y sus diferentes médulos y otra luego de que esta hubiese finalizado. Eso
implicé que el lapso entre ambas entrevistas fuera de, aproximadamente,
treinta dias. Ademas, cabe recordar que se trataba de la misma consigna de
escritura, la misma tematica y la produccion de un texto del mismo género,
el articulo de opinién.*?

En esta seccion, presentamos las entrevistas de dos estudiantes par-
ticipantes de sexo femenino. LLa que denominamos Estudiante 1 es una
estudiante de entre veinte y treinta anos, con estudios de grado en fase
intermedia. La Estudiante 2 tiene entre treinta y cuarenta y estudios de
posgrado concluidos.

El andlisis que se presenta a continuacion busca reconocer posibles
cambios en la actividad metalingliistica de esas estudiantes que puedan es-
tar motivados por el aprendizaje de conocimientos lingiiistico-discursivos
y praxiologicos sobre el género. En ese sentido, esos cambios podrian ser
interpretados como indicios de procesos de desarrollo de las capacidades
de lenguaje, es decir, de interiorizacién de formatos socialmente construi-
dos de estructuracién de las acciones de lenguaje (Bronckart y Dolz, 1999).
También podrian ser indicios de procesos de concientizacion de las operacio-
nes psicolingtiisticas hechas al producir un texto, es decir, de evolucion de la
actividad metalingiiistica plenamente consciente.

Si analizamos, en primer lugar, las referencias a la existencia de posicio-
nes contrarias sobre la temdtica respecto de la que cada estudiante adopté en
su articulo de opinion, vemos que, frente a preguntas similares de las entre-
vistas, en las segundas se describe una mayor preocupacion por la existencia
de otras personas en el contexto de construccion del discurso que poseen
opiniones diferentes a aquellas que las estudiantes defendieron en sus textos.

27 La consigna de escritura con la que se trabajé durante toda la propuesta y a partir de
la cual los estudiantes produjeron sus textos les pedia que escribieran un articulo de
opinién que defendiera la seguridad de la urna electrénica en las proximas elecciones na-
cionales que seria publicado en un diario de circulacién nacional. Se pedia, ademas, que
los estudiantes se colocaran en el rol de un funcionario del Tribunal Superior Electoral
de Brasil. Ademads de esto, para realizar la tarea, los estudiantes contaban con un video
informativo sobre el funcionamiento de la urna electrénica en Brasil. Las caracteristicas
de la consigna derivan de una tarea propuesta antes por el examen Celpe-Bras que fue
seleccionada como disparador de la sp, ya que se trata del tipo de acciones que los alum-
nos esperaban aprender a fin de obtener un buen resultado en el examen (ver anexos).
Ademis, la secuencia giré en torno de esta temadtica por la reciente realizacion de elec-
ciones en el pais y el cardcter ain vigente de esa polémica social.

Universidad de la RepuUblica



La ampliacion de esta presencia del otro en la representacion del contexto de
escritura de un articulo de opinién muestra que el abordaje de los aspectos
sociohistéricos del género permitié que cada estudiante ampliara su percep-
cién del contexto cultural de produccion del género y lo hiciera, ademas, de
forma mas consciente. Entendemos esto como una evidencia del desarrollo de
sus capacidades de significacion.

Recuadro 7. Fragmentos de las entrevistas anteriores y posteriores a la sb de las
Estudiantes 1y 2 relativos al reconocimiento de posiciones contrarias a la suya en el
articulo de opinidn (dimension relacionada con las capacidades de significacion)?

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: Bien. ;:Cémo presentaste esos argumentos, por ejemplo, los presen-
taste como que eran ideas tuyas o como que eran de otras personas?

Estudiante 1: Primero hablé en primera persona, tratando de brindar seguri-
dad, porque yo soy un... tipo un funcionario, entonces tengo que brindar esa
seguridad. Dije que yo estaba seguro de que el ciudadano, aqui (senalando el
texto), también dije que el ciudadano con derecho al voto puede tener seguri-
dad de que su voto va a quedar seguro y va a tener el resultado que ¢l colocé...
El candidato que €I eligio...

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 1
Profesor: ;Mencionaste otras personas en el texto o presentaste todo como tuyo?

Estudiante 1: No, yo mencioné a las personas que tienen dudas, la otra voz
(risas), las personas que... yo usé, «<aunque mucha gente tenga dudas y no crea
en la urna electrénica, el TSE tiene la seguridad de que es una pieza funda-
mental para el pueblo brasileno, que es justo y que no tiene...». Pero agregué
que mucha gente tiene dudas, porque esa es la realidad, mucha gente piensa
que eso tiene conexion a internet y es importante que... decir, porque yo no
puedo hacer como si no existieran.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: Bien. /TG presentaste varios argumentos, verdad, varias ideas a favor

de la seguridad? ;Como presentaste esos argumentos?

28 DParafacilitarlatareadellector, las transcripciones de las entrevistas presentadas en esta sec-
cién, realizadas originalmente en portugués, fueron traducidas al espanol en este volumen.
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Estudiante 2: Los presenté no de una forma ordenada, sino que yo es-
cribi todas las ventajas que tiene el sistema, con el objetivo de que los
lectores del diario o las personas que tienen acceso y que pueden leer
eso se queden tranquilos. Esa era mi idea, transmitirles seguridad.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: /Te acordas de cudntos argumentos usaste?

Estudiante 2: Si, usé dos, pero quise hacer, incluir mi punto, los dos
argumentos que yo usé, uno primero sobre la urna, meramente, y en la
segunda quise incluir a los lectores, en este caso a la sociedad.
Profesor: ;En este parrafo aqui?

Estudiante 2: En el segundo, que «es posible que en la actualidad una
parte de la sociedad atn no tenga seguridad de la eficacia del sistema».

Porque yo quise practicar que un articulo puede ser a favor o en contra
a la vez, como para convencer al lector.

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar las referencias en relacion con el propésito de la escritura de
un articulo de opinién realizadas en las entrevistas, también podemos perci-
bir, en ambas estudiantes, una forma diferente de regular la accion de escribir
el texto. Si en la primera produccion el propésito se describe como convencer
e informar, en la segunda produccion parece que ambas estudiantes tuvieron
en cuenta, de forma consciente, que su principal propésito era argumentar y
convencer al lector, para lo que seleccionaron los contenidos mas utiles para
ese proposito. Este cambio muestra de qué forma el aprendizaje de aspec-
tos relativos a las situaciones de comunicacion tipicas del género articulo de
opinion permitié que las estudiantes regularan de forma més consciente la
elaboracion de sus textos y los adecuaran de forma mas precisa al contexto
de produccién propuesto. Estos cambios pueden ser entendidos como una
especificacion de sus capacidades de accion.
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Recuadro 8. Fragmentos de las entrevistas anteriores y posteriores a la SD
de las Estudiantes 1y 2 relativos a la definicion del proposito del texto
(dimension relacionada con las capacidades de accion)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 1
Profesor: ;Cudntos argumentos recordds que colocaste?

Estudiante 1: Cudntos... Coloqué uno que dice que nuestra urna electrénica
no tiene acceso a redes. Entonces, a internet. Pienso que es un argumento bien
importante que nuestra urna no esta conectada a ningun tipo de red. Otro
de que nosotros ya hicimos una feria donde muchos tipos de personas, de
especialistas en esta drea de electronica, seguridad, Aackers, vinieran a Brasil y
conocieran nuestra urna, intentaran alcanzar, intentaran romper toda nuestra
seguridad, pero que no fue posible. Y gracias a ese tipo de cosas fue posible
mejorar el sistema de seguridad. Entonces ahi puse que hay, o sea, tengo la
certeza de que como Tribunal Superior Electoral tenemos un standard de
seguridad mucho mds... mucho mejor.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: ;Piensas que tu texto presenta argumentos al lector? ;Cuantos ar-
gumentos tiene?

Estudiante 1: Ese tema de la conexion a internet y ese tema de la, me ol-
vidé... de los zests puablicos de seguridad que hicieron para que las personas
participaran en eso, en la urna electronica...

Profesor: ;:Por qué presentaste esos argumentos?

Estudiante 1: En realidad, la otra vez presenté mas, pero aqui yo solo usé esos
dos, sino después las personas van a decir que me quedé argumentando, argu-
mentando y no. Entonces, agarré esos dos porque para mi es muy importante
ese tema de la conexién a internet y también son importantes las verificacio-
nes de especialistas que hicieron los tests puablicos.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: No entraste directo en el tema entonces...

Estudiante 2: No. Siempre me gusta hacer una introduccién porque me
acuerdo, introduccién, contenido y en la parte final siempre me preocupo de...
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Siempre, si, siempre me preocupo por esas cosas. Entonces comencé con
una pequena introduccién, después ya me enfoqué mas en el tema y des-
pués empecé a hablar especificamente del tema de la seguridad de las urnas
electrénicas.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: ;Piensas que tu texto tiene argumentos esta vez?

Estudiante 2: Si, pienso que, o sea... que la diferencia con el anterior... yo no
habia visto la parte teérica de un articulo de opinién, yo hacia con lo que sabia
en la parte de redaccion, con cierto orden légico, pero ahora enfaticé que
hay que argumentar y si es posible ampliar sobre la misma idea. Entonces yo
aprendi que no es necesario hacer una introducciéon como hice la vez anterior,
fui directo al por qué de la urna electronica, en este caso.

Profesor: Fuiste directo al tema. ;Por qué cambiaste de estrategia?

Estudiante 2: Si; porque antes pensaba que habia que hacer una introduccion,
como los textos formales, pero en los articulos casi siempre se va directo...

Profesor: Dijiste que no perdiste el tiempo, o que perdiste menos tiempo...

Estudiante 2: Si, menos tiempo porque cuando lo hice pensando cémo
introducir un tema, ahf inverti mucho tiempo.

Profesor: Esta vez no hiciste eso.

Estudiante 2: No, fui directo a hablar de la urna electrénica y de la forma que
yo tenfa que argumentar la informacidn.

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar los fragmentos de la entrevista en que indagamos acerca
de la forma de organizar los argumentos presentados en sus textos, emerge
como novedad, durante la segunda entrevista de ambas estudiantes, la refe-
rencia al proceso de regulacion consciente de la presentacion de informa-
cién con orientacion pragmatica diferente —contraargumentos—. Este es
un aspecto compositivo del género que las estudiantes desconocian antes
de realizar la sp, lo que les permitié hacer mas precisas y complejas sus
estrategias de organizacion de los textos, asi como volverlas plenamente
conscientes. Esto muestra, desde nuestro punto de vista, una ampliacion de
sus capacidades discursivas.
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Recuadro 9. Fragmentos de las entrevistas anteriores y posteriores a la sb de las
Estudiantes 1y 2 relativos a la presentacion de contraargumentos (dimension
relacionada con las capacidades discursivas)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: Bien. ;:Como presentaste esos argumentos? Por ejemplo, ¢los pre-
sentaste como que eran ideas tuyas o como que eran de otras personas?

Estudiante 1: Primero hablé en primera persona, tratando de brindar seguri-
dad, porque yo soy un... tipo un funcionario, entonces tengo que brindar esa
seguridad. Dije que yo estaba seguro de que el ciudadano, aqui (senalando el
texto), también dije que el ciudadano con derecho al voto puede tener seguri-
dad de que su voto va a quedar seguro y va a tener el resultado que ¢l colocé...
El candidato que €l eligio...

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: Cuando presentaste unas personas y otras, ¢te preocupaste por algo
sobre como expresar esas ideas?

Estudiante 1: Si; me preocupé por colocar la otra voz, pero que no quede
como la mia. Porque yo puedo colocar «aunque mucha gente tenga dudas» jel
TSE no tiene! Nosotros no tenemos... Entonces pensé mucho, porque es dificil
colocar otra idea contraria, contradictoria y que después quede como la mia.
No es lo que yo quiero, porque no estaria haciendo una cosa... Entonces, yo
intenté colocar «aunque» y después, cuando agregara la palabra TsE, que es
la organizaciéon que brinda esa seguridad, intentar que quede bien claro que
nosotros estamos intentando defender.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: Bien. /T4 presentaste varios argumentos verdad? Varias ideas a favor
de la seguridad. ;Como presentaste esos argumentos?

Estudiante 2: Los presenté no de una forma ordenada, sino que yo escribi
todas las ventajas que tiene el sistema, con el objetivo de que los lectores del
diario o las personas que tienen acceso y que pueden leer eso se queden tran-

quilos. Esa era mi idea, transmitirles seguridad.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 2
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Profesor: /Te acordds de cudntos argumentos usaste?

Estudiante 2: Si, usé dos, pero quise hacer, incluir mi punto, los dos
argumentos que yo usé, uno primero sobre la urna, meramente, y en la
segunda quise incluir a los lectores, en este caso a la sociedad.

Profesor: ;En este parrafo aqui?

Estudiante 2: En el segundo, que «es posible que en la actualidad una
parte de la sociedad ain no tenga seguridad de la eficacia del sistema».
Porque yo quise practicar que un articulo puede ser a favor o en contra
a la vez, como para convencer al lector.

Fuente: elaboracién propia.

Por ultimo, al analizar las entrevistas en el momento en que se les so-
licitaba a las estudiantes que reflexionaran acerca de las operaciones espe-
cificas de seleccién de unidades lingiiistico-discursivas relacionadas con la
argumentacion, se percibe un cambio en las referencias movilizadas. En las
primeras entrevistas, ambas estudiantes se refirieron a la seleccion de la in-
formacion como la principal operacién argumentativa, mientras que, en las
segundas, dieron cuenta de haber regulado la textualizacion con el auxilio de
nociones relacionadas con la modalizacién.??

En esos casos, la modalizacion sirve, primero, para dar énfasis a las afir-
maciones y, luego, para disminuir la asertividad de los argumentos contrarios,
a fin de lograr la coherencia pragmatica necesaria. Estos resultados muestran
que el trabajo didactico especifico con la modalizacion y el andlisis en el
aula de su relacion con la formulacién de argumentos y la presentacion de
otras voces repercutio en la incorporacion de nociones praxiolégicas concre-
tas que ayudaron a las estudiantes a desarrollar de forma mas consciente y

29 De acuerdo con Bronckart (199g), la modalizacién permite al autor del texto gerenciar
su adecuacion axioldgica a las condiciones pragmaticas de produccién por medio de la
insercion local de evaluaciones de los objetos de discurso presentados por las diferentes
voces del texto. Es posible identificar cuatro funciones de la modalizacién: la modali-
zacion logica, que expresa evaluaciones relacionadas con las coordenadas del mundo
objetivo y con las condiciones de verdad de los contenidos del texto; la modalizacion
dedntica, relativa a la adecuacion de los objetos de discurso al deber ser de las reglas
constitutivas del mundo social; la modalizacion pragmatica, que presenta aspectos de
responsabilidad de las entidades que son agentes de las acciones que forman parte del
contenido del texto y les atribuyen intenciones, razones o incluso capacidades, y la mo-
dalizacion apreciativa, que explicita una evaluacion subjetiva de la satisfaccion o insatis-
faccion respecto de algin aspecto del contenido tematico.
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especifica su actividad metalingliistica. Ademas, es importante resaltar que el
reconocimiento del papel de los recursos lingiiistico-discursivos en los textos
contribuy6 al enriquecimiento de la percepcion de ambas estudiantes sobre
los diferentes niveles de articulacion del texto y de la argumentacion. En con-
creto, las estudiantes entrevistadas aprendieron que argumentar no consiste
solo en seleccionar contenidos apropiados, sino también en utilizar determi-
nadas unidades linguistico-discursivas que senalen la orientacién pragmatica
de esos contenidos en el contexto, algo que presenta un avance en cuanto a
sus capacidades en esta dimension.

Recuadro 10. Fragmentos de entrevistas anteriores y posteriores a la sD
de las Estudiantes 1y 2 relativos a la seleccion de unidades lingUistico-discursivas
y a la argumentacion (dimensiones relacionadas
con las capacidades linguistico-discursivas)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: Dijiste varias veces que tenés la seguridad. ;Cémo expresaste esa
idea? JTe acordas de qué expresiones usaste, como transmitiste esa seguridad?

Estudiante 1: ;:Cémo la transmiti? Yo la transmiti, como vos decis, creando ar-
gumentos. Yo no puedo colocar «yo estoy seguro que» si no estoy dando ningtin
tipo de argumento, porque ellos van a decir «él dice “yo estoy, yo estoy™», pero al
ciudadano no le importa la palabra de €I, €l necesita argumentos y vos sabés como
es el ciudadano. O sea, esa relacién con las personas es una cosa dificil. Para mi,
el trabajo mas dificil es cuando tenés esa relacion con las personas y vos tenés que
brindar ese tipo de seguridad. Entonces, primero coloqué un argumento porque,
primero, yo no puedo decir que yo estoy seguro. No, primero, puse un argu-
mento y ya, después, coloqué que yo brindaba esa seguridad para el ciudadano.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 1

Profesor: Cuando presentaste unas personas y otras, ;te preocupaste por algo
sobre como expresar esas ideas?

Estudiante 1: Si, me preocupé por colocar la otra voz, pero que no quede como la
mia. Porque yo puedo colocar «aunque mucha gente tenga dudas» jel TSE no tiene!
Nosotros no tenemos... Entonces pensé mucho, porque es dificil colocar otra idea
contraria, contradictoria y que después quede como la mia. No es lo que yo quie-
ro, porque no estarfa haciendo una cosa... Entonces, yo intenté colocar «aunque» y
después, cuando agregara la palabra TsE, que es la organizacion que brinda esa se-
guridad, intentar que quede bien claro que nosotros estamos intentando defender.




Profesor: ;Como conseguiste que eso quedara bien claro?

Estudiante 1: Yo puse «aunque mucha gente tenga dudas, el TsE tiene la se-
guridad de que la urna electronica...». No que el TsE tiene la seguridad de que
eso es cierto jno! El TsE tiene la seguridad de que la urna electronica es una
herramienta fundamental para el pueblo brasileno y es una herramienta sin
corrupcion, justa y limpia.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: ;Cémo lo transmitiste? J/Te acordas de qué forma transmitiste esa
seguridad? Si hubo alguna estrategia que hayas usado.

Estudiante 2: Bueno, hablé mucho del aparato, de la urna electrénica. De la
cuestion del aparato. Que es un sistema electrénico, que tenia un soffware, que
con el soffware, que él hacia un programa.

Profesor: Parecen cosas mas confiables, mas tecnoldgicas.

Estudiante 2: Si, tecnoldgicas y que tenifan que cambiar... no sé si los habitos
de quedarse con el sistema antiguo. Y que ellos tenian que cambiar para un
sistema tecnoldgico, porque ya en el ano 1996 se dice que es una época
electréonica. Entonces no pueden quedarse sin actualizacion.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 2

Profesor: /Te acordaste de algunas expresiones que querias usar?

Estudiante 2:;Si! Porque de todas esas reglas, todas tienen relaciones, pero es
dificil aprenderlas todas de una vez. Entonces yo me focalicé en las que son
afirmar y las que son para negar. Entonces, cuando, en este caso que es a favor
y no podia usar en contra, porque, sino eso iba a quedar contradictorio.
Profesor: Entonces te focalizaste en las expresiones para afirmar.

Estudiante 2: Si, para afirmar, pero también usé de duda, para focalizar

la parte de la sociedad. Pero después usé dando seguridad de que hay que
confiar en el sistema.

Fuente: elaboracién propia.
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El andlisis de las entrevistas muestra que, como defienden Pittard y
Martlew (2000), las representaciones sobre la situacién comunicativa —lugar
social del enunciador, interlocutor y propésito— son los parametros funda-
mentales de organizacion de la actividad metalingiiistica. En todas las entrevis-
tas, tanto las anteriores a la sp como las posteriores, las estudiantes se refieren
a decisiones regidas por su representacion de esos parametros que fueron to-
madas a partir de sus conocimientos y estrategias disponibles en torno a la
textualizacion del género. Sin embargo, en las segundas entrevistas, se percibe
la incidencia de la apropiacién de nuevos conocimientos lingtiistico-discursivos
y praxiolégicos en la accién regida por esos parametros —insercion del texto
en una polémica social, propdsito de convencer, uso de contraargumentos, uso
de modalizaciones—. De este modo, como lo propone Bronckart (2010), los
individuos estructuran sus textos a partir de su conocimiento del arquitexto, de
las formas socialmente construidas de comunicarse en contextos similares. Asi,
la experiencia muestra que adquirir conocimientos y estrategias especificas que
pudieran ser aplicables en la situacién de comunicacion de la produccién inicial
resulté en su incorporacion como instrumento de la actividad metalingtiistica
consciente en la segunda produccion.

Tal como lo establecen Camps y Milian (2000), no es posible operar
de manera consciente sobre acciones que no se conocen explicitamente. Por
ello, adquirir esos conocimientos hace que ciertas operaciones de la textuali-
zacion que el individuo ya hace se vuelvan mas visibles para él. Este proceso
de reorganizacién de conceptos puede explicarse con las teorizaciones de
Vygotsky (1987) sobre la interaccién dialéctica entre conceptos espontineos
y conceptos cientificos. Como explica el autor, los conceptos espontaneos
nos permiten operar sobre la realidad, pero de manera indiferenciada, local
y regida por la propia accién. Si aplicamos esto a las primeras producciones
de las estudiantes, concluimos que muchas de sus decisiones fueron tomadas
de forma espontanea e inconsciente. Por otro lado, Vygotsky propone que,
cuando los conceptos espontaneos se relacionan con los conceptos cienti-
ficos —que operan de manera diferenciada, jerarquicamente organizada y
generalizable—, estos adquieren de ellos esas propiedades y su activacion
se convierte en la aplicacion concreta de una regla general y automotivada.
Entendemos que esto es lo que sucede en el caso de ambas estudiantes, pues
varias operaciones de la textualizacion, en la segunda produccion, se vuelven
automotivadas y asociadas al encuadramiento mas general de la accién en la
produccion de un articulo de opinién, con sus tradiciones y habitos cultura-
les, ahora aprendidos.?

30 En el anexo se encuentran las transcripciones de los textos producidos por ambas estu-
diantes, que muestran que diversas operaciones de textualizacion del género ya habian
sido incorporadas en las producciones escritas realizadas al inicio de la sp, aunque ellas no
fueran comentadas en las entrevistas. A su vez, esas mismas operaciones son llevadas a cabo
en la segunda produccion escrita, pero, esta vez si, son mencionadas en las entrevistas. El
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Cabe destacar el papel que juega el metalenguaje en esos procesos de
transformacion de la actividad metalingtiistica. Los fragmentos de entrevistas
seleccionados muestran que hay diferencias entre ambas estudiantes en cuan-
to a su proceso de apropiacion de las palabras utilizadas en clase para referir-
se a las operaciones y dimensiones de la organizacion del texto. La Estudiante
2 utiliza expresiones especificas para explicar sus decisiones y demuestra una
capacidad desarrollada para objetivar sus propios procesos de textualizacion:
«los dos argumentos que yo usé», «quise incluir a los lectores», «un articulo
puede ser a favor o en contra», «como para convencer al lector», «en los arti-
culos casi siempre se va directo», «yo tenia que argumentar la informacion»,
«también usé |expresiones| de duda», «Pero después usé dando seguridads.
Por otro lado, la Estudiante 1 utiliza algunas de las expresiones trabajadas en
clase, pero, en varios momentos, recurre a las citas directas o a la elaboracion
de nuevos enunciados en los que se confunde su voz con la del autor asumido
en el texto. Esto muestra un menor nivel de distanciamiento respecto de sus
propios procesos de textualizacion: «Yo puse “aunque mucha gente tenga
dudas”», «Pero agregué que mucha gente tiene dudas», «porque yo no puedo
hacer como si no existieran», «<Entonces, agarré esos dos [argumentos| porque
para mi es muy importante ese tema de la conexion a internet», «Si, me pre-
ocupé por colocar la otra voz», «intentar que quede bien claro que nosotros
estamos intentando defender».

Tanto las reflexiones de la Estudiante 1 como las de la Estudiante 2 pa-
recen mostrar que las expresiones metalingtiisticas facilitan la elaboracién de
los razonamientos que justifican las decisiones tomadas al escribir cada texto.
No obstante, en el caso de la Estudiante 1, que demuestra una apropiacion
mayor del vocabulario, estas parecen repercutir en la elaboracién de un cir-
cuito reflexivo mds claro, en el cual la relacién entre elementos seleccionados
y su justificacion pragmatica se resuelve de forma mas completa. Estos ejem-
plos parecen mostrar que, tal como sugiere la teoria de Vygotsky (2009a) yla
de Bronckart (2009b), la apropiacion de un metalenguaje especifico facilita
el distanciamiento respecto del propio accionar discursivo y, por ello, poten-
cia las posibilidades de autorregulacion.

caso mas destacado de este proceso de concientizacion tiene que ver con la modalizacién
de los contenidos favorables y contrarios a la postura adoptada en cada texto.
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Aprender a leer una noticia
El proceso de ensefianza

El proceso de ensenanza de la noticia que se analizard en esta seccion tam-
bién tuvo como base la elaboracion de un modelo didactico del género, la
definicién de las capacidades de lenguaje que se tendrian como objetivo y la
preparacion de una s concebida a partir del diagnéstico de las capacidades
y los conocimientos de los estudiantes y dirigida a ensenarles aquellas opera-
ciones y conocimientos nuevos o de profundizacion necesaria. Se traté de una
sp dedicada a desarrollar la comprension lectora en portugués como lengua
extranjera, lo que supuso implementar instancias diferentes a las propuestas
para una sp de ensenanza de la produccion escrita u oral, aunque se buscé
mantener las caracteristicas principales del procedimiento.

De esa forma, el primer paso de la sp no consisti6 en la produccién de
un texto del género que se buscaba ensenar, sino en la lectura de un texto de
ese género que debia ser utilizada por los estudiantes para producir un texto
escrito en su .1 —espanol—, con el texto leido como fuente. De esa forma, se
mantuvo el cardcter de accion social situada de la primera produccion de la sp,
que permite presentar al estudiante el tipo de practica social que va a aprender
Y, a su vez, habilita al docente a diagnosticar sus capacidades ya desarrolladas
en el uso del género. LLos modulos de la sp fueron como los de una secuencia
para la produccion, es decir, médulos de trabajo con la lectura, la comprension
y el analisis critico de textos y fragmentos de textos del género en estudio.
La produccién final consistio en la relectura del mismo texto del inicio de la
secuencia y la reformulacién del texto producido en aquel momento, accion
que permitié que tanto los estudiantes como el profesor pudieran evaluar los
progresos en cuanto a las practicas de interaccion con el género.

Esa sp fue aplicada en un curso de modalidad semipresencial de un en-
cuentro semanal de dos horas y una serie de actividades virtuales realizadas
en un promedio de seis horas semanales. El grupo estaba integrado por trein-
ta estudiantes de grado, adultos, de la Licenciatura en Comunicacién de la
ric de la Universidad de la Republica. El curso en el que la sp se insertaba
tenia como objetivo desarrollar la comprensién lectora de un conjunto de
géneros secundarios del ambito publico a lo largo de un semestre, dentro de
los cuales se encontraba la noticia. La sp fue aplicada durante un mes de ese
semestre, en un total de cuatro encuentros por videoconferencia y 24 horas
de trabajo con actividades a distancia en el Eva.

El proceso de planificacion permitié definir algunas dimensiones del gé-
nero que serian focalizadas durante las videoconferencias con los estudiantes
y en las actividades de aprendizaje a distancia. Esas dimensiones fueron:
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* el papel de la noticia como recurso para la instalacion de una agenda
de preocupaciones e intereses de un medio de comunicacion en la so-
ciedad (dimensién relacionada con las capacidades de signiﬁcacién);

* la presencia de un encuadramiento evaluativo —velado— sobre
los hechos relatados (dimensién relacionada con las capacidades de
accién);

* la posibilidad de contar con una organizacion basada en la suce-
sién de segmentos de relato —menos destacados— y segmentos de
comentario —mas destacados— y la tendencia a contar con una
organizacion jerarquica descendente de la informacion (dimensiones
relacionadas con las capacidades discursivas), y

* la recurrencia de expresiones que introducen las diferentes voces
convocadas en el texto —verbos dicendi—, la utilidad de esas vo-
ces para presentar la evaluacion del autor sobre la temadtica y el
uso de expresiones que transmiten evaluaciones sobre lo dicho:
sustantivos, locuciones adjetivas explicativas, oraciones incrus-
tadas, verbos dicendi (dimensién relacionada con las capacidades
Iingﬁistico—discursivas).

Esas dimensiones fueron abordadas en los diferentes médulos de la sp,
tanto en actividades desarrolladas de forma sincrénica por videoconferencia
como en actividades llevadas a cabo en la plataforma virtual. Para ello, fueron
abordados conocimientos lingtiistico-discursivos y praxioldgicos y fue ejer-
citada su utilizacién para comprender los textos del género. En esta seccion,
nos detendremos en las actividades dedicadas a ensenar esos conocimientos
de forma significativa por medio de los dos tipos de actividades que he-
mos presentado: epilingliisticas y metalingtiisticas. Como se muestra en los
proximos cuadros, esas actividades abordaron todo tipo de conocimientos,
no solo los relacionados con los aspectos lingtiistico-discursivos de la noticia,
sino también con sus dimensiones culturales, situacionales y retoricas. Como
se vio en el proceso de ensenanza descrito en la seccion anterior, también
en este caso las actividades epilingiiisticas fueron mas numerosas, dado su
caracter exploratorio, y las actividades metalingiiisticas fueron propuestas
para sintetizar procesos de discusién previos, elaborados en varias activida-
des. Vale senalar que las actividades epilingliisticas fueron presentadas en
ambos formatos de interaccion, en la clase sincrénica —en pequenos grupos
de trabajo— y en la plataforma —para su realizacion de forma individual—.
Por otro lado, las actividades metalingiiisticas solo fueron llevadas a cabo en
los encuentros sincrénicos —en pequenos grupos y en discusién general—.3"
Finalmente, resaltamos que las consignas se les presentaron a los alumnos en

31 Agradezco a la profesora Leticia Lorier, encargada del curso de Comprensién Lectora
en Portugués de la Fic (Udelar), por autorizar la publicacién de las consignas de ensefian-
za de esta seccidn, que, actualmente, forman parte de los materiales diddcticos del mismo
curso en el Eva (Lorier y Dfaz, 2020).
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la lengua meta, aunque, debido a la diversidad de situaciones en cuanto al
conocimiento de esta lengua, no se les exigié que los intercambios que ellas
promovian fueran en portugués. Asi, la mayor parte de las discusiones sobre
el lenguaje suscitadas por estas actividades sucedio en la L1 de los estudian-
tes. Sin embargo, algunos de ellos, con trayectorias anteriores de estudio de la
lengua, optaron por producir textos en portugués al responder las consignas
en el EVA.

Recuadro 11. Actividad epilinguistica sobre la existencia de una mision social
asumida por el medio de comunicacion (dimension relacionada
con las capacidades de significacion)*

En esta seccion, el primer texto que vas a leer tiene el siguiente titulo «HEscuela
privada coloca el doble de alumnos en la ensenanza superior en relacién con la
red publica». Antes de leer el texto, investiga el sitio en que fue publicado en
2017 y responde a las siguientes preguntas.

1. ¢De qué tipo de publicacion se trata?

2. ¢Cuiles son los posibles lectores de ese medio?

3. ¢Qué tipo de textos se publican en éI?

4. ¢Cual es o cuidles son los objetivos de ese medio?

Recuperado de: https://www.folha.uol.com.br/

Fuente: Lorier y Diaz (2020).

32 Dara facilitar la tarea lectores y lectoras, las consignas que se presentan en esta seccion,
que fueron expuestas a los alumnos en portugués estan traducidas al espafol.
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Recuadro 12. Actividad epilingiistica sobre la manifestacion velada
de una posicion o evaluacion institucional en la noticia
(dimension relacionada con las capacidades de accion)

Como ya comentamos antes, las noticias aparecen en la seccién del diario
que presenta solo informaciones y no opiniones o posiciones. Sin embargo,
después de haber leido la noticia «4 de cada 10 jovenes negros no termi-
naron la ensenanza media», ;dirfas que ella presenta una visién carente de
posicion, o neutral, sobre la problematica del acceso a la educacién de la
poblacién negra? Justifica tu respuesta con algin ejemplo del texto.
Una parte importante de la construccién de las noticias se realiza a partir
de la cita explicita del discurso de otras personas o entidades que el pe-
riodista selecciona para componer su texto. Esas citas pueden hacerse por
medio del discurso directo, generalmente senalado por comillas, o por el
discurso indirecto, introducido por oraciones subordinadas. Esas citas sir-
ven para traer informacion que hace mas completa la cobertura del evento
noticiado, aunque también permiten mostrar la posicion institucional del
autor y del diario. Teniendo eso en cuenta, senala las citas del texto que
concuerdan con la posicion que se manifiesta en la noticia.

a.  «Quien tiene mds privilegios puede solo estudiar, hacer otros cursos
junto con la escuela, estudiar cerca de casa, mientras mucha gente o
trabaja o pasa hambre.»

b.  «Interrogado sobre lo que el gobierno ha realizado o planificado para
combatir el abandono, el mEc indicé los programas de tiempo com-
pleto para la ensenanza primaria y media (que no tuvieron inversiones
en el ano) y la creacién de 108 unidades militares.»

c.  «Es mds dificil para un negro conseguir empleo, mucho mas si tenés
el pelo largo, estilo afro, si salis del estandar. Nosotros sentimos una
cultura de racismo.»

d.  «Falta una politica inductora, y el MEc siempre tuvo legitimidad para
inducir esa vision.»

e. «Puede ser estigma de los profesores (en relacion a los jévenes negros,
como la indisciplina), pricticas cotidianas de exclusién, ambientes au-
torreferidos que producem prejuicio, lecturas pretéritas que no son
educativas, y probablemente una combinacién de todos esos factores.»

f. «Es necesaria una mirada hacia la diversidad, que favorezca un co-
tidiano en el salon de clase que reconozca las diferencias, que tenga
mision de igualdad de oportunidades a lo largo del proceso. Dado que
las caracteristicas de exclusion son estructurales, no sirve pensar que
se termina el juego el primer dia de clase.»

Fuente: Lorier y Diaz (2020).
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Recuadro 13. Actividad epilinguistica sobre la sucesion de segmentos
de comentario y de relato y su valor pragmatico en la noticia
(dimension relacionada con las capacidades discursivas)

1. Lee los primeros tres bloques de informacién de la noticia (titulo, bajada
y copete) y responde a la siguiente pregunta: ;Cudles son los tiempos ver-
bales presentes? ;Cual es el tiempo predominante? ;Qué puede explicar el
uso de un tiempo u otro en esta noticia?

«Escuela privada coloca el doble de alumnos en la ensenanza superior en
relacion a la red publica.

Datos del 18GE apuntan desigualdad en el ingreso a facultades también por
color y clase social.

San Pablo.

Apenas 36% de los alumnos que completaron la ensenanza media en la red
publica entraron en una facultad. Un informe divulgado este jueves deja
claro el tamano del contraste educativo en el pais.»

Fragmento del texto «Escuela privada coloca el doble de alumnos
en la ensefnanza superior en relacién a la red ptblica», de Folha
de Sao Paulo (2018).

2. Ahora, veamos qué sucede en el cuerpo de la noticia. Sabemos que las noti-
cias presentan un relato de algin hecho anterior, en este caso sabemos que
se trata del relato de la publicacién del informe del 18GE sobre la educa-
cién en Brasil. Por tanto, si la noticia es un relato, deberiamos esperar que
contenga oraciones situadas en el pasado. Lee el cuerpo del texto, observa
los verbos conjugados en las diferentes oraciones y elige la opcidn que se
corresponda mejor con tu andlisis:

El cuerpo del texto tiene solo verbos en pasado.

El cuerpo del texto tiene solo verbos en presente.

Los verbos en pasado y en presente estdn intercalados equitativamente.
Los verbos en pasado y en presente estdn intercalados con predomi-
nio del presente.

e. Los verbos en pasado y en presente estdn intercalados con predomi-
nio del pasado.

a0 o

Fuente: Lorier y Diaz (2020).
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Recuadro 14. Actividad metalingUistica sobre la insercion de evaluaciones por
medio de locuciones adverbiales y oraciones incrustadas (dimension relacionada
con las capacidades linguistico-discursivas)

Luego de haber analizado las formas en que las evaluaciones institucionales
son introducidas de formas veladas en las noticias «4 de cada 10 jévens ne-
gros no terminaron la ensefanza media», «Hscuela privada coloca el doble de
alumnos en la ensenanza superior en relacién a la red publica» e «Impacto
de cortes de becas de la Capes fue mayor en el Nordeste», formula con tu
grupo una sintesis, en dos o tres frases, respecto de ese aspecto del funcio-
namiento del lenguaje en la noticia.

Fuente: Lorier y Diaz (2020).

La realizacién de estas actividades siempre implicé alguna forma de
interaccion con los docentes o con los companeros. Aquellas actividades
que se desarrollaron durante las clases por videoconferencia permitieron
que la resolucion fuera discutida con el grupo en su totalidad en una inte-
raccion de naturaleza metalingtiistica similar a la que ocurriria en el salon
de clases. Las actividades asincrénicas con soporte en la plataforma virtual
fueron pensadas para potenciar esa interaccion a través de una consigna
lo suficientemente explicativa y auxiliadora de la actividad y del envio de
una retroalimentacién posterior a la entrega de la tarea en forma de una
respuesta posible a la problematica abordada, desde la perspectiva de los
docentes. Asimismo, muchas actividades propuestas en ese formato fueron
llevadas a la clase por videoconferencia para su discusion, en especial aque-
llas que presentaron mayores dificultades para los estudiantes. Sin embargo,
de una manera general, puede decirse que cambiar a un medio virtual de
interaccion entre estudiantes y profesor no afect6 sustancialmente la natu-
raleza de las interacciones en las que, como en las actividades presentadas
en la seccion anterior, el funcionamiento del lenguaje se objetiva con el uso
de consignas problematizadoras de aspectos discretos.

Evidencias de los procesos de aprendizaje

Como se explico en el capitulo 4, la técnica utilizada para producir datos
sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos fue la realizacién de entre-
vistas semiestructuradas posteriores a la lectura de un texto llevadas a cabo
en dos oportunidades, una antes de que los estudiantes hicieran la sp y sus
diferentes médulos y otra luego de que esta hubiese finalizado. Eso implicé
que el lapso entre ambas entrevistas fuera de, aproximadamente, treinta
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dias. Ademas, cabe recordar que se trataba del mismo texto del género, una
noticia.33

Los estudiantes participantes, cuyas entrevistas presentamos en esta
seccion, son dos, uno de sexo masculino y otra de sexo femenino. El que
denominamos Estudiante 3 es un estudiante de entre veinte y treinta anos
con estudios de grado en la Fic en fase avanzada. LLa Estudiante 4 tiene en-
tre treinta y cuarenta anos y estudios de grado en la Fic en fase intermedia.
También en este caso, como en la seccién anterior, el objetivo era reconocer
indicios de procesos de concientizacion de la actividad metalinguistica al
leer un texto, que estuvieran motivados por el aprendizaje de conocimientos
lingtiistico-discursivos y praxiologicos sobre su género.

Si analizamos, en primer lugar, las referencias al recurso consciente a sus
representaciones del contexto cultural de las noticias como estrategia para la
comprension, vemos que, frente a preguntas similares, en las primeras entre-
vistas predomina la asociacion de la situacion presentada en el texto con los
conocimientos y experiencias previas de los alumnos en torno a la tematica.
Sin embargo, en las segundas entrevistas, en ambos casos se percibe una
ampliacion de la atencién al contexto de produccion de los textos. En el caso
de la entrevista a la Estudiante 4, esta representacion incluye, ademas del
contexto local de produccién del texto, aspectos relacionados con la posicion
institucional del medio de comunicacion sobre la tematica.

Por otro lado, en el caso del Estudiante 3, sus representaciones en la
segunda entrevista continuaban girando en torno a aspectos como la situa-
cioén geografica, el autor y el momento de publicaciéon del texto. Es percep-
tible una incorporacién de nuevas dimensiones para la construccion de las
representaciones sobre el contexto. Sin embargo, las relacionadas con el pa-
pel institucional del medio de comunicacién son las que se muestran menos
consolidadas. Es por esto que, a pesar del trabajo didactico desarrollado en
relacion con los aspectos macrocontextuales de la situacion de produccion
de la noticia, los estudiantes movilizan representaciones del contexto que
no parecen tomar en cuenta con claridad el papel que el medio de comu-
nicacion ocupa en la interaccién. A ese respecto, cabe senalar la novedad
que represento para estos estudiantes considerar la misién social y posicion
institucional del medio de comunicacion. Aparentemente, este aspecto no
existia como representacién previa sobre el quehacer periodistico y, por

33 La noticia en cuestion se trata de la decision de la Secretaria de Educacion del estado de
San Pablo de obligar a los profesores de la ensenanza media de esa red a realizar una evalua-
cién sumativa de los conocimientos adquiridos durante los primeros meses del aislamiento
social provocado por la pandemia del covid-19, publicada algunos dias antes de la reali-
zacién de la primera entrevista («Rede estadual de SP manterd avaliagdo de alunos mesmo
com ensino a distdnciay, Palhares, 2020). Ese texto no habia sido didactizado en la sp,
pero coincidia con la temdtica de esta, que habia sido la situacion de la educacion en Brasil
a partir de varias noticias del mismo diario, Folha de Sdo Paulo. Algo que si habia sido
abordado en la sp fue la linea editorial del medio respecto de la tematica de la educacién.
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ello, su incorporacién resulté menos accesible, a diferencia del reconoci-
miento de la posicion del autor material del texto, como se verd més ade-
lante. Esos indicios muestran un desarrollo parcial, diferente al esperado,
de las capacidades de significacion.

Recuadro 15. Fragmentos de entrevistas anteriores y posteriores a la sb de los
Estudiantes 3y 4 relativos al reconocimiento de la posicion institucional del medio
detras de la noticia (dimension relacionada con las capacidades de significacion)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: Tratando de hacer como una sintesis. ;Qué dirfas que fue lo que mas
te ocupd la cabeza durante la lectura? ;En qué aspectos pensaste mas durante
la lectura del texto?

Estudiante 3: Durante la lectura, pensé en los aspectos de replantearse la
educacion y las formas de evaluar a los alumnos, que es algo que estd en la
mesa hace tiempo, también. Creo que eso tiene que ver, en nuestra sociedad,
con la forma en que muchos liceos han cambiado su forma de evaluacién. Mas
que nada privados. Pero, si, eso me ocupé la cabeza, la forma que tienen de
evaluar y la necesidad impuesta de poner una calificacion y mucho mds con
este contexto de pandemia.

Profesor: Bien. Bérbaro. /Tuviste que recuperar alguna cosa de la memoria
cuando estabas leyendo? Algo que te pudiera ayudar a entender algtin aspecto.

Estudiante 3: Si. La bésica fue el sentido de «San Pablo». Porque, claro, es-
tamos acostumbrados a un micromundo mas chico y Brasil... También, esto
sucedia en un texto que leimos en portugués con ustedes, que era de un medio
de Goids. Y bueno, en este, claro, en un momento me tuve que ir para atrds y
pensar «Pero esto no es de Brasil, esto es de San Pablo». Y después, también,
como para contrastar cifras, me puse a pensar qué es lo que habia dicho otra
fuente citada y después, también, me puse a pensar, o me fui para atras. No
fui, pero si en el pensamiento, en el sentido de la directora o de quiénes eran
los que hablaban al principio...Ministerio... No me acuerdo...

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: ;Durante la lectura, te pusiste a pensar en algin aspecto particular
sobre el texto?
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Estudiante 3: .o que pasa es que, al ser la segunda vez quelo leo, creo que lo pienso
deotraforma. Yasabésconloquetevasaencontrar, yasabés, también, mdsomenos,
cuanto dura. Capaz que resaltan algunos detallecitos més, que antes no resaltaban.

Profesor: Bien. ;:Esos detalles, cudles serian, mas o menos lo que me contaste,
o algo mas?

Estudiante 3: No. Cosas también chicas. Apreciaciones. Como del comienzo.
Algunas palabras que decis Pah! {Mirda qué ponenl». Que, de alguna forma,
es un poco més el marco y la estructura de la nota. Decis Ah! {Mira este
numerol. Capaz que, la primera vez que lo leés, el nimero lo leés una vez y
se te olvida y, ahora, sabés que el 20% de 200 pueden hacer la tarea para un
profesor. Que habia un profesor de historia y que la otra era directora de no sé
qué cosa. ;Como es? De la facultad esta que vos me dijiste. Esas cosas.

Profesor: - Bien. Me decias que te fijaste en algunas palabras al principio
sobre todo. ;Qué palabras te llamaron la atencién?

Estudiante 3: Acd, me estoy fijando, por ejemplo, quién lo escribié. No sabia
que era una mujer y, después, no me acordaba. Lo tenia en mi cabeza que el
diario es de San Pablo, pero cuando lo lei Ah! {Mira! ;Mird, es de San Pablob.
Capaz que detalles, también, paratextuales creo que se dice ;no? Y nada.

Profesor: Bien. Perfecto. ;Cual dirfas que seria el aspecto en el que pensaste
mds mientras lefas? Estudiante 3: Mi pensamiento predominante, la vez pasa-
da me vino mucho a la cabeza la posicién de los chiquilines. La situacion real,
el margen de que eran muchos gurises. Y, esta vez, no sé¢ por qué, también se
me vino mas a la cabeza el rol de los profesores, porque vi que varios, o algu-
nos, de los que hablaban eran profesores. Pero, capaz que en la primera lectura
no me acordaba que eran profesores o que estaban vinculados a la educacién
y capaz que eso me hizo pensar un poquito mas.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: ;En qué aspectos estuviste pensando mientras lefas? ;Qué
pensamientos te vinieron a la cabeza?

Estudiante 4: Primero, que se da esa situacion en todos lados y, ahora que me
decis, porque hay un parrafo que menciona que hay paises que no se hizo, pai-
ses, creo que Espana y Nueva York, paises y ciudades, que asi no se procedio.
Ahi me Ilamo la atencién. También, entra como una situacién que es como en
la Universidad. [...] Es como que eso es lo que me trajo asi a... Digo jpa! ;Esto,
como se va a terminar redondeando?
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Profesor: ;Hay alguna idea que te haya ayudado a entender el texto, algin
concepto que te haya sobrevolado la cabeza?

Estudiante 4: Creo que la similitud con lo que puede pasar aca. Me he pre-
guntado cémo va a ser, mismo la facultad, que estamos dando los parciales.
[...] Entonces, esta asociacién de ideas, de comparacién entre la situacién de
Brasil y acd. Y, por ejemplo, algo que me llamé la atencién es que ellos lle-
garon a estar un mes de clases y, acd, creo que fue dos semanas de primaria y
secundaria. Asi que menos todavia. Pero esa asociacion la hice.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: ;En qué aspectos pensaste? Eso que decis que a veces pensaste e
hiciste alguna asociacion. ;Qué tipo de asociaciones te acordds que hiciste?

Estudiante 4: Claro, lo asocié, capaz, con este tema de las otras notas que lei-
mos ahora, de la cancelacién de las becas. Y me venia a la cabeza que, bueno,
que todo el tema educativo estda muy congestionado o muy revolucionado en
Brasil. [...] Porque es como que en esto se determind y lo tienen que hacer. Es
como eso de obedecer, de tomar decisiones sin ver.

Profesor: ;Hay alguna idea que te haya ayudado para organizarte la
interpretacion del texto? ;Alguna cosa que hayas aprendido?

Estudiante 4: Claro. si. También, si no supiera nada, yo creo que el tener ya el
conocimiento previo de qué tipo de gobierno, de cémo se estd manejando. El
haber leido las otras notas sobre esas cancelaciones de becas. Eso ya te da un
contexto de ver que, también, que esto es como parte. [...| Como que el diario
presenta una contradiccion. Yo no sé bien, me imagino que el Folha no debe
estar muy... Creo que es contrario. Como que te lleva a ver, como de una manera
polite; pero muy asi, muy firme, las macanas que se manda el gobierno. Como
que las lleva sin hacer, en esta sin hacer mucha... Digo... Va presentando ta, ta,
ta.[...] Y es que incluso, al menos ahora, te lleva a que no hay ningtn testimonio,
como deciamos hoy, que diga «no bueno, es bueno, va a ayudar porque va a ser-
vir para tal cosa». En realidad, no hay nada que avale que eso tiene algo a favor.
Entonces, ya, ahi, es como que te muestra. No sé... Habrfa una argumentacién
en el cual pondrian... Y creo que el diario va directamente a las fuentes que...

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar las respuestas a las preguntas enfocadas en la calidad de la
noticia y en su organizacion, fueron obtenidas algunas evidencias de las repre-
sentaciones movilizadas en relacién con la situacion local de comunicacion
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de la noticia. En esas respuestas podemos percibir, en ambos estudiantes,
la presencia de representaciones nuevas en las segundas entrevistas. En la
primera entrevista, ambos estudiantes evaltan la calidad del texto a partir
de una nocién genérica respecto de su organizacion: «Es como que esta todo
muy escalonadito y presentado» (Estudiante 4), o de su riqueza informativa:
«me parece un buen texto periodistico porque agrupa muchos testimonios y
muchos datos» (Estudiante 3). Sin embargo, en las segundas entrevistas, y en
ambos casos, surge como novedad la movilizacion de la nocién de la posicion
del autor de la noticia: «se puede entender el tema de ese final, obviamente,
como algo por gusto, como para marcar una posicién» (Estudiante 3); «se
plantea, todo el texto, si es a favor o en contra, como que todo el texto va
hilando si es a favor o en contra de esa tesitura» (Estudiante 4). En ambos
casos, se percibe que el trabajo didactico con la presencia del autor material
y del autor institucional en el género noticia repercutié en una incorporacion
de estos parametros a las representaciones movilizadas por los alumnos al re-
construir la situacién de comunicacion del texto, algo que entendemos como
un indicador de desarrollo de las capacidades de accién.

Recuadro 16. Fragmentos de entrevistas anteriores y posteriores a la Sb de los
Estudiantes 3y 4 relativos al reconocimiento de la posicion del autor en la noticia
(dimension relacionada con las capacidades de accion)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: ;Qué te parecio el texto? /Te parecié un buen texto? Una impresion
é é
general de esa noticia.

Estudiante 3: LLa impresion que me da, ya lei una vez, es que si, me parece un
buen texto periodistico porque agrupa muchos testimonios y muchos datos.
Me parece que se ejemplifican bien algunos datos, mds que nada de los actores
a la hora de hablar y profesores a la hora de hablar de sus alumnos con cifras
que son reales, o por lo menos se marcan como reales, y también ayudan a
guiar el pensamiento del que lo lee.

Profesor: Bien. Vos decis como guiar el pensamiento, como llevarte a...

Estudiante 3: Si, a razonar sobre lo que sucede. Me parece que mas alla, tam-
bién te hace pensar esto que por la lejania, capaz que por no ser Uruguay, te
hace pensar y abrir la cabeza sobre la realidad de otro pais y también pensar
que esto sucede aca.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 3
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Profesor: En cuanto a la organizacién, ;te parece que es un texto que estd
bien organizado?

Estudiante 3: Me parece que mds que nada, por ejemplo, en cuanto al final
del texto, termina hablando una profesora diciendo que le pondria 10 a todos.
Y bueno, ahi dije «capaz que hubiese querido otro cierre», mas que nada sobre
el final del Gltimo tramo, es como una... hay un testimonio atras del otro, hay
como tres personas que hablan, una atras de la otra y termina siendo como
un informe, como que se pierde, capaz, un poco la estructura esa que uno
esperaba, o que venia leyendo desde el principio. Pero, también, capaz que se
puede entender el tema de ese final, obviamente, como algo por gusto, como
para marcar una posicion.

Profesor: ;Por qué te parece que esta cerrada asi?

Estudiante 3: Mds que nada marcando una posicién que engloba la de los
alumnos y la de los profesores, que también puede ser la posicién, me parece
a mi, del que escribié la nota.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: /Te dio la impresién de que es un buen texto? ;En general, qué te
pareci6 la noticia?

Estudiante 4: Si. Lo encontré fluido [...], tiene datos, tiene testimonios, tiene
la palabra de la maxima autoridad que seria la Secretaria de Educacion, la
actitud de las direcciones. Es como que estd todo muy escalonadito y presen-
tado. [...] Por ese lado, al menos para mi, lo pude leer con fluidez.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: /Te parece que estd bien organizado el texto? Ya que estds hablando
de la organizacion...

Estudiante 4: Si. Ahi va. Tal cual. De la organizacion que tiene, por ejemplo,
el problema, lo identifico como el problema, la bajada de una realidad, que ahi
serfan las cifras y todo ese andlisis, y después sigue con los testimonios de los
profesores. Y después va terminando con testimonios de profesionales de la
educacion. [...] Es como que viene primero el problema, después la situacion,
después la argumentacion a esas cifras con los testimonios y se plantea, todo el
texto, si es a favor o en contra, como que todo el texto va hilando si es a favor
o en contra de esa tesitura.

Fuente: elaboracién propia.
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Al analizar los fragmentos relativos a la atencion, durante la lectura, a
la organizacién del texto, también es posible notar la incorporacion de ins-
trumentos mas sofisticados de comprension de la organizacién del texto en
las segundas entrevistas. En el caso del Estudiante 3, sus referencias a la
organizacion del texto pasan de verla como el resultado genérico del orden
de la informacion y de las imagenes, en la primera entrevista, a adoptar una
actitud critica en relacion con los contenidos que se suceden en el texto, con
énfasis en la orientacion pragmatica de cada fragmento de discurso referido.
Ademas, es interesante apuntar, como novedad, la movilizacién de una no-
cién preconstruida de la organizacion del texto, que funciona como guia de
lectura y motivador de una actividad metalingliistica consciente: «termina
siendo como un informe, como que se pierde, capaz, un poco la estructura
esa que uno esperabar.

A su vez, la Estudiante 4, al principio, moviliza el mismo tipo de repre-
sentacion que asocia una buena organizacién con una sucesién encadenada
y clara de contenidos. Mientras tanto, la segunda entrevista muestra la acti-
vacion de una nocién especifica de organizacion del género noticia segin la
jerarquizacion de los contenidos: «De la organizacion que tiene, por ejemplo,
el problema lo identifico como el problema, la bajada de una realidad, que
ahi serian las cifras y todo ese analisis, y después sigue con los testimonios
de los profesores». También, en este caso, es perceptible la movilizacion de
un esquema previo de la organizacion del género, que guia la actividad meta-
lingtiistica a partir de nociones discretas. Es esperable suponer que el haber
trabajado en sucesivas actividades diddcticas con la organizacion de la noticia
a partir de conocimientos relacionados con la organizacion jerarquica de sus
contenidos, la presencia de segmentos mas destacados que otros y la sucesion
de voces introducidas por discurso relatado amplio la capacidad de los alum-
nos para regular su comprension del texto y hacer ese proceso mas conscien-
te, gracias al apoyo de nociones mas definidas y especificas relacionadas con
el género. En este punto, entendemos que las evidencias apuntan a constatar
procesos de desarrollo de las capacidades discursivas.
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Recuadro 17. Fragmentos de entrevistas anteriores y posteriores a la sb de los
Estudiantes 3y 4 relativos a la organizacion jerarquica de los contenidos en la
noticia (dimension relacionada con las capacidades discursivas)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: ;Qué impresion te generd la organizacion del texto? JTe parece que
esta bien organizado?

Estudiante 3: Si. Capaz que hay muchos ejemplos sobre el final, pero me
parece que estd bien organizado. A ver, si lo veo un poco por arriba... [...] Me
parece que esta bien organizado en el sentido de que no se me dificult6 la
lectura. También las fotos te dan una pausa como para seguir leyendo, en ese
sentido me pareci6 bien organizado.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: En cuanto a la organizacién, ;te parece que es un texto que estd
bien organizado?

Estudiante 3: Me parece que més que nada, por ejemplo, en cuanto al final
del texto, termina hablando una profesora diciendo que le pondria 10 a todos.
Y bueno, ahi dije «capaz que hubiese querido otro cierre», mas que nada sobre
el final del Gltimo tramo, es como una... hay un testimonio atras del otro, hay
como tres personas que hablan, una atras de la otra y termina siendo como
un informe, como que se pierde, capaz, un poco la estructura esa que uno
esperaba, o que venia leyendo desde el principio. Pero, también, capaz que se
puede entender el tema de ese final, obviamente, como algo por gusto, como
para marcar una posicion.

Profesor: ;Vos qué te esperabas para el final?

Estudiante 3: Yo esperaba alguna voz oficial, capaz, o alguna salida que se le
pueda dar al asunto, digamos.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: [Te dio la impresién de que es un buen texto? ;En general, qué te
pareci6 la noticia?
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Estudiante 4: Si. Lo encontré fluido [...], tiene datos, tiene testimonios, tiene
la palabra de la maxima autoridad que seria la Secretaria de Educacion, la
actitud de las direcciones. Es como que estd todo muy escalonadito y presen-
tado. [...] Por ese lado, al menos para mi, lo pude leer con fluidez.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 4
Profesor: ;Qué pensés? ;Se trata de un buen texto? ;Qué te parece?

Estudiante 4: Es un texto que sigue como una linea de lo que es la noticia o
el género. Porque al principio se plantea la situacion, que es en el titulo y en
la breve resena y, enseguida, continta presentando cudl es el tema, y a partir
de ahi ya empieza con datos que bajan la realidad, con porcentajes y cifras de
los chicos que han...

Profesor: /Te parece que estd bien organizado el texto? Ya que estds hablando
de la organizacion...

Estudiante 4: Si. Ahi va. Tal cual. De la organizacién que tiene, por ejem-
plo, el problema, lo identifico como el problema, la bajada de una realidad,
que ahi serfan las cifras y todo ese anilisis, y después sigue con los testimo-
nios de los profesores. Y después va terminando con testimonios de profe-
sionales de la educacion.

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, al analizar las respuestas a preguntas que inducian a los
estudiantes a referirse a momentos en que hubieran puesto la atencién en
aspectos lingtiistico-discursivos mas locales notamos que, en ambos estu-
diantes, las primeras entrevistas muestran una atencion volcada sobre los
contenidos del texto y sobre la elaboracion de una evaluacion ideoldgica
o afectiva de los diferentes temas y opiniones presentados en la noticia.
Entretanto, al analizar las segundas entrevistas es posible percibir que los
momentos de atencién dirigidos a procesar los contenidos comparten es-
pacio con aquellos en los que se atiende al estilo del texto y a la relacion
de sus marcas con los pardmetros de la situacion de comunicacion. En el
caso del Estudiante 3, hay referencias a una evaluacion de la carga ideo-
logica y pragmatica de una de las fotografias que acompanan el texto: «de
esa manera también se ve la opinion del que escribi6 la nota». En el caso de
la Estudiante 4, se refiere a la evaluacion de la capacidad de un verbo para
expresar asertividad: «o sea, el «determind», el «determinar» de la Secretaria
que es como que se tiene que ser asi y no hay vuelta». Ambas entrevistas dan
cuenta de procesos de distanciamiento de la accion verbal, a saber, muestras
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de la capacidad de evaluar criticamente las condiciones de la interaccion
juzgando los efectos de sentido que los recursos semidticos presentados
pueden producir en el lector. Ademas, hay evidencias del desarrollo de la
capacidad de relacionar esos efectos de sentido con aspectos pragmaticos,
como la posiciéon del autor, su proposito, entre otros.

Considerando que el trabajo didactico con el estilo del género noticia
se centro en ensenar a los estudiantes a reconocer criticamente los recursos
de insercion de evaluaciones para el encuadramiento ideolégico de los he-
chos relatados, el esfuerzo se puede considerar exitoso, en tanto se perciben
muestras de una evolucién de la capacidad de los alumnos para detectar
esas evaluaciones. Sin embargo, es evidente que el tipo de actividad meta-
lingliistica plenamente consciente que implica la critica al estilo del texto es
una novedad para los estudiantes y que su apropiacién es un proceso ape-
nas incipiente. Esto se justifica porque varios otros indices de marcacion
de la evaluacion del autor sobre la tematica de la noticia no fueron men-
cionados en ninguna de las entrevistas de ambos estudiantes. Por tltimo,
como muestran las diferencias entre las entrevistas de los Estudiantes 3 y 4,
entrelazar las marcas lingiiistico-discursivas con los pardmetros comunica-
tivos que las motivan constituye un movimiento de naturaleza abstracta al
que los estudiantes llegan de manera desigual, lo que justifica entender esta
actividad como un proceso complejo. Asi, mientras el Estudiante 3 percibe
el efecto de sentido de la foto seleccionada y lo relaciona con la posicion del
autor sobre la tematica, la Estudiante 4 percibe el valor asertivo del verbo
determinar, pero no concluye cual es la funcién de esa asercion en el con-
texto de la interaccion. Las evidencias muestran que hubo cambios en las
capacidades lingiiistico-discursivas de los estudiantes, aunque estan menos
consolidadas de lo esperado.
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Recuadro 18. Fragmentos de entrevistas anteriores y posteriores a la sp de los
Estudiantes 3y 4 relativos a la insercion de evaluaciones en la noticia (dimension
relacionada con las capacidades linguistico-discursivas)

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: /Te acordas de haber prestado atencion a alguna expresion en parti-
cular? /Te detuviste a mirar alguna cosa en detalle?

Estudiante 3: No, lo que me llam¢ la atencidn, no sé si estaré respondiéndote
la pregunta, cualquier cosa me decis, pero es el tema de las cifras. Esas cifras
me llamaban la atencion, cuando hablaba...

Profesor: ;Pero te llaman la atencién por lo grande o por qué aspecto?

Estudiante 3: No, por la cantidad de gente que queda afuera, del porcentaje
de gurises que no pueden evaluarse. [...| Me llamaron la atencién opiniones
que te hacen pensar en el sentido de que muchos chiquilines no tienen el
lugar para estar en clase y, en un momento, un relato que decia que algunos
chiquilines no sabés de qué manera se estdn esforzando y capaz que le estdn
metiendo todo el empeno posible y, por diferentes situaciones tecnoldgicas o,
a veces, ajenas a ellos, no pueden hacerlo de la mejor manera y una nota mala
los podria bajonear y sacar del curso.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 3

Profesor: ;Algun aspecto del texto, alguna seccion del texto te llamé la aten-
cién particularmente mientras estabas leyendo esta vez?

Estudiante 3: Si, me [lamo la atencion la foto, me parece que la ultima foto,
ya me habia llamado la atencién, pero viéndola ahora, releyendo el texto,
digamos que me parece que estd marcando bastantes cosas con respeto a la
posicion del autor. Porque no tiene un pie, me parece que no tiene un pie de
foto sobre la foto misma, sino aludiendo a otra cosa y creo que lo que quiere
marcar esa foto es la realidad de muchas personas y también, de alguna forma,
lo que pienso es que de esa manera también se ve la opinion del que escribi6
la nota. [...] Me parece que marca bastantes cosas, ahora no me acuerdo de las
otras fotos, pero fue la que mas me quedé resonando.

Entrevista anterior a la SD, Estudiante 4
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Profesor: /Tuviste que releer algin fragmento del texto o quedartelo pensan-
do? ;/Te acordas de algtin lugar del texto que te haya generado la necesidad de
mirarlo con mas atencién?

Estudiante 4: Si. Tuve que buscar, por ejemplo, el término «pasta». Porque
me entreverd. Entonces, ahi se me generé... y digo «Y esto, la “pasta”».
Entonces, después si, lo volvi a leer y ahi hasta que, bueno, si bien la secreta-
ria es el ministerio, la «pasta» la asocié con la «cartera», como aca la «carterar.
Viste que se habla el término. Y ahi segui de vuelta, pero tuve que volver
a reforzar eso, porque digo «Cémo, si la secretaria y esto «pasta» qué es?
Entonces, ahi tuve que compaginar.

Profesor: ;Recordis si, en algin momento, ademads de esta palabra « pasta», si
fijaste la atencién en alguna expresién en particular o en alguna palabra o en
alguna cosa?

Estudiante 3: Si [...]. Pero sé que hay algin momento en que, incluso, estd
entre comillas, me parece, y que venia como que, bueno... Creo que era como
que si ante la situacion, y si después se va a hacer ese refuerzo ;para qué ahora?
Es como la conclusién o la sintesis. ;Para qué, ahora, pasar por una etapa
como esta cuando después se va a...> Eso lo vi, que estaba entre comillas.

Entrevista posterior a la SD, Estudiante 4

Profesor: ;Esta vez, fijaste la atencion en alguna expresion en particular, frase
o palabra que te haya llamado la atencién especifica?

Estudiante 4: Bueno, eso de que, por ejemplo, tuviran que... que capaz que
no son palabras, sino el concepto de tener que, si o si, o sea, el «determiné»,
el «determinar» de la Secretaria que es como que se tiene que ser asi y no hay
vuelta y como esa fuerza del... Y después, también, eso mds como concepto o
como posicion, los profesores, que cémo van a evaluar en situaciones que... Y
otra cosa que, capaz que también, pero, mas que palabras, es el sentimiento
de los chicos, que, en un momento, dice que si el que hace «;/Para qué voy a
hacer? Si a los otros no los evaltan» y el que no hace «Ay, voy a quedar por
fuera ;Para qué voy a volver?». Eso es como muy fuerte.

Fuente: elaboracién propia.

Las entrevistas parecen indicar que hubo incidencia de los conocimien-
tos lingtiistico-discursivos y praxiolégicos ensenados con actividades de
reflexion sobre el lenguaje —epilinguisticas y metalingtiisticas— en la acti-
vidad metalingiiistica de los estudiantes al leer un texto en lengua extranjera.
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Algunos de esos conocimientos y practicas, organizados en torno a un género
especifico, parecen incorporarse con éxito al repertorio de preconstruidos
que los estudiantes movilizan para dar soporte a su actividad de lectura. Asi,
el conocimiento de este arquitexto (Bronckart, 2010) parece guiar la com-
prensién y también llevarla hacia nuevos horizontes, sea por el reconoci-
miento en el texto de lo que se sabe sobre el género o por la via contraria, al
sorprenderse por no encontrar en ¢l lo que se esperaba (Schneuwly, 2004a).
Este conjunto de representaciones discretas organizadas a través del metalen-
guaje son las que permiten que la actividad metalingtiistica sea, ademads de un
proceso de comprension del texto, una evaluacion critica de sus componentes
a la luz de su situacion histérica especifica.

El proceso de ensenanza del género noricia que se presenta en este capi-
tulo es un ejemplo de como las representaciones mas comunes movilizadas
por los estudiantes al leer textos de un determinado género pueden ser ines-
pecificas y distantes del saber cientifico y praxioldgico sobre ¢l. En este caso,
se vio que los estudiantes conceptuaban la noticia como un texto sin posicion
ideoldgica que organiza sus contenidos como una sucesion de hechos y que
se produce en un contexto institucional aparentemente neutro. Asimismo,
la experiencia muestra que redescubrir en clase una serie de conocimientos
sobre ese género reconfigura sus representaciones y que, luego, estas son mo-
vilizadas por la actividad metalingiiistica para alcanzar nuevas comprensiones
de los textos. Insistimos en que esa reconfiguracion puede ser interpretada
a la luz de la concepcion de concepto espontaneo y de concepto cientifico de
Vygotsky (1987). Como muestra el trabajo de campo, la lectura sustentada
en conceptos espontaneos sobre el género parece ser, principalmente, una
lectura en que sujeto, accién y objeto no se diferencian, pues no hay un juicio
critico de lo que se comprende, sino apenas su procesamiento —compren-
sion—. Por el contrario, una lectura guiada por conceptos espontdneos y
por conceptos cientificos se desdobla, por momentos, via actividad metalin-
guistica, en un juicio critico de la propia accion de comprender, en una con-
cientizacion del lector sobre su propio pensamiento (Vygotsky, 1987). No se
trata, por lo que se percibe del analisis de las entrevistas, de un proceso en
todo momento analitico y distanciado, o en todo momento espontaneo, sino
de una sucesion de procesos, ahora mas espontaneos, ahora mas cientificos,
tal como supone la concepcion de la actividad metalingtiistica como conzinuo
(Camps y Milian, 2000). En sintesis, podemos sefialar que, tal como sucedia
en la escritura, también en la lectura el aprendizaje de conocimientos lin-
guistico-discursivos y praxiolégicos por medio de actividades significativas
introduce nociones que son luego utilizadas por los estudiantes al desarrollar
su actividad metalingtiistica de regulacién de la lectura, aunque los procesos
metalingliisticos plenamente conscientes ain estén en vias de desarrollo y no
se hayan incorporado todos los conocimientos movilizados en clase.
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Por ultimo, cabe revisar el papel que juega el metalenguaje en los proce-
sos de desarrollo de la regulacion de la lectura. Los fragmentos de entrevistas
seleccionados muestran que, en casi todos los casos, los nuevos conocimien-
tos linguistico-discursivos y praxiolégicos se incorporan mediante el apren-
dizaje de las palabras utilizadas en clase para referirse a ellos y que, una vez
que se desarrolla la lectura y el comentario del texto, estos términos se inte-
gran al discurso como soporte del desarrollo de nuevas formas de regulacion
consciente (Bronckart, 2009b; Vygotsky, 2009a). Es importante destacar
que esos términos son metalinguisticos, es decir, son palabras utilizadas para
hablar sobre el lenguaje y no solo sobre las tematicas de los textos. Es por
ello que, en todos los momentos de las entrevistas en que los estudiantes las
utilizan, estdn llevando a cabo actos de distanciamiento del proceso de leer
y de objetivacion del texto (Estudiante 3: «Capaz que detalles, también, pa-
ratextuales creo que se dice ;no?»; «y termina siendo como un informe, como
que se pierde, capaz, un poco la estructura esa que uno esperaba»; «Yo espe-
raba alguna voz oficial, capaz, o alguna salida que se le pueda dar al asunto,
digamos.»; «me parece que estd marcando bastantes cosas con respecto a la
posicion del autor.»; «lo que pienso es que de esa manera también se ve la
opinién del que escribié la nota.». Estudiante 4: «Como que el diario presenta
una contradiccion.»; «Habria una argumentacion en el cual pondrian...»; «Es
un texto que sigue como una linea de lo que es la noticia o el género.»).

Como senalamos antes —en relacién con la actividad metalingiiistica
que se supone que los estudiantes realizan mientras leen el texto, asi como
a la actividad metalingistica exteriorizada que ocurre durante el momento
en que ellos relatan su lectura en las entrevistas—, esta actividad se muestra
(Camps y Milian, 2000) como un continuo entre actos distanciados de eva-
luacion de la interaccion, en los que entran en juego el metalenguaje aprendi-
do y actos mas espontdneos, menos conscientes, de interaccion con el texto.
Esto no quiere decir que todos los actos conscientes sean mediados por el
vocabulario metalingtistico aprendido ni que todo el vocabulario metalin-
guistico utilizado en el curso haya sido incorporado como instrumento me-
diador de la actividad metalingiiistica de los estudiantes. Muchas veces, los
estudiantes ponen en practica su actividad metalingtiistica consciente utili-
zando términos y nociones que no son los abordados en clase, lo que refleja su
propio proceso individual de (re)construccion y utilizacién del conocimiento
metalingtiistico y del metalenguaje (Estudiante 3: «.. es un poco mas el marco
y la estructura de la nota.»; «Mi pensamiento predominante, la vez pasada,
me vino mucho a la cabeza la posicion de los chiquilines». Estudiante 4: «Y
es que incluso, al menos ahora, te lleva a que no hay ningun testimonio,..»;
«..que capaz que no son palabras, sino el concepto de tener que, si o si, o
sea, el “determind”, el “determinar”..»; «Porque al principio se plantea la
situacion, que es en el titulo y en la breve resena y, enseguida, continta pre-
sentando cuil es el tema..»).
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Consideraciones finales

En esta altima seccion, se presentan las consideraciones finales de la investi-
gacion, que son un intento por dar respuesta a las interrogantes definidas en
la introduccion respecto de la forma en que la ensenanza de conocimientos
lingtiistico-discursivos y praxioldgicos sobre los géneros textuales repercu-
te en la capacidad de los estudiantes de nivel de ensenanza superior para
autorregular sus practicas de escritura y de lectura en L2 y LE. Asimismo,
intentamos agregar informacion a los estudios realizados en el marco de la
Lingtiistica Aplicada y de la diddctica de las lenguas sobre la ensenanza y el
aprendizaje del portugués como L2 y LE a través de los géneros y, en parti-
cular, profundizar en la definicion de las estrategias diddcticas mds apropia-
das para abordar el conocimiento lingiiistico-discursivo y praxiolégico en el
aula. Asi, en el marco de esas inquietudes y de acuerdo con las concepciones
tedricas que orientaron el estudio en relacion con la regulacion consciente y
verbalizada de las acciones de lenguaje (Bronckart, 2009; Vygotsky, 1987;
Camps y Milian, 2000; Gombert, 1996) trataremos de dar un cierre pro-
visorio al andlisis de la relacién entre la ensenanza de conocimientos sobre
el lenguaje y el desarrollo de las operaciones conscientes que conforman la
actividad metalingiiistica de los estudiantes.

A modo de resumen, recordamos que los procesos de ensenanza en es-
tudio, en el contexto especifico del trabajo con dos géneros textuales —el
articulo de opinién para la escritura y la noticia para la lectura—, objetiva-
ron ciertos conocimientos lingtiistico-discursivos y praxiolégicos relaciona-
dos con el funcionamiento de esos géneros, que los estudiantes participantes
desconocian o con los cuales tenian menos familiaridad. Esas dimensiones
ensenables fueron llevadas al aula a través de sp basadas en los instrumentos
didacticos de soporte que postula el 1sp: los modelos diddcticos de los géne-
ros y las capacidades de lenguaje. Asimismo, la ejecucion de esas sp constitu-
y6 el marco de los procesos de desarrollo observados en la investigacion desde
una perspectiva microgenética (Vygotsky, 200()0).

Para abordar la ensenanza de esos conocimientos de forma significativa,
buscando su apropiaciéon como instrumento de uso practico y de autorre-
gulacion consciente, recurrimos a las propuestas metodoldgicas de Geraldi
(1991, 19906) sobre la ensefanza de estos a partir de actividades epilingtiis-
ticas y metalinguisticas. Tuvimos como concepcion de fondo la importancia
de abordar esos conocimientos desde la reflexion verbalizada, individual y
grupal, y desde la objetivacion del funcionamiento del lenguaje en contextos
significativos de uso (Dolz y Erard, 2000; Donato, 1994).

Finalmente, una vez definidos esos aspectos diddcticos, decidimos tra-
bajar con la entrevista semiestructurada posterior a la produccion o a la
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comprension de un texto como técnica para evaluar los procesos de desarro-
llo de la actividad metalingiiistica de los estudiantes participantes. Estas en-
trevistas fueron llevadas a cabo antes y después de las sp, con el fin producir
datos sobre dos momentos significativos dentro del proceso microgenético de
aprendizaje de cada género. Para los andlisis de esas entrevistas, nos basamos
en el presupuesto de que el pensamiento verbalizado en ellas reflejaria los
conceptos interiorizados por los alumnos para la regulacion de sus précticas
de lenguaje, asi como los medios semidticos para organizar esa informacién,
es decir, el metalenguaje utilizado. A partir de alli, el analisis de los datos
buscd reconocer esos conocimientos en accion en cada una de las entrevistas
y analizar el metalenguaje utilizado para organizarlos, teniendo en cuenta,
ademas, su relacién con las dimensiones del funcionamiento de cada género
que habian sido objeto del abordaje didactico.

En cuanto a los procesos de ensenanza, cabe destacar el papel funda-
mental de los modelos diddcticos de género y de las capacidades de lenguaje
definidas como objetivos de desarrollo, como fuentes de orientacién para la
aplicacion de sp adecuadas al conocimiento cientifico sobre el funcionamien-
to de cada género y adaptadas a las necesidades de aprendizaje de los estudian-
tes. De esa forma, el proceso de definicion de las dimensiones ensenables de
cada género fue mas consciente y explicito y permitio, al mismo tiempo, hacer
mas inteligibles las evidencias de los procesos de desarrollo de los estudiantes,
tanto para indicar avances como para sefalar procesos incompletos o aspectos
incipientes relacionados con las diferentes capacidades de lenguaje.

Sin ahondar en las caracteristicas de las sp aplicadas, porque ellas no
son el foco de esta investigacion, vale la pena senalar el potencial benéfi-
co de este procedimiento, cuya principal virtud radica en la posibilidad de
realizar un tratamiento recursivo de los conocimientos y de las practicas re-
lacionadas con la textualizacion —produccién o comprension— de un gé-
nero (Machado y Lopes Cristovao, 2006). Por otro lado, si es pertinente
en esta investigacion reconocer el papel de las actividades epilingtiisticas y
metalingtiisticas en los procesos de ensenanza del portugués como L2 o LE.
En cuanto a ese punto, la caracterizacion binaria de los procedimientos de
ensenanza se muestra muy Util para orientar la planificacion de la ensenanza
de los conocimientos lingtiistico-discursivos y praxiologicos, por ende, esas
definiciones son un marco metodolégico compuesto por unidades y proce-
dimientos discretos sobre cuya base es mas simple y diversificado construir
actividades diddcticas especificas.

Ademas de ello, es importante destacar que entender estas actividades
como incitaciones a la investigacion y a la generacion de conocimiento sobre
el lenguaje y no como momentos de transmisién vertical (Geraldi, 1996)
habilita el desarrollo de procesos de construccion dialdgica en los cuales los
estudiantes pueden tener un mayor protagonismo. Por otro lado, vistas des-
de una perspectiva general a través de las propuestas tedricas que defienden
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la existencia de una consciencia verbalizada que regula el accionar discursivo
en diferentes niveles de explicitacién (Bronckart, 1999; Vygotsky, 1987;
Camps y Milian, 2000; Gombert, 19906), estas actividades constituyen es-
pacios de incitacion a una actividad metalinguistica mds consciente, media-
da por las consignas del docente, por las interacciones con los colegas, asi
como por los conocimientos movilizados en el curso. En ese sentido, puede
decirse que las actividades epilingtiisticas promueven una actividad meta-
linguistica consciente, un analisis que se distancia de la practica verbal, que
la analiza de manera critica en el nivel local. En cambio, las actividades me-
talingiiisticas promueven una reflexién también consciente, aunque su foco
sea mds general y haya una intencién mas acentuada en el papel del metalen-
guaje cientifico. Por ultimo, es posible afirmar que esas actividades ensenan
a los estudiantes a aplicar diferentes niveles de anilisis lingtiistico, con un
enfoque cada vez mas diversificado, generalizado y jerarquico, y promueven
procesos psicolégicos superiores andamiados por los conceptos cientificos
sobre el lenguaje (Vygotsky, 1987).

En cuanto a las observaciones sobre las entrevistas semiestructuradas
llevadas a cabo podemos decir, en principio, que es perceptible la incorpo-
racién de instrumentos semidticos nuevos para los estudiantes participantes,
relacionados, en apariencia, con los procesos de ensenanza organizados en
torno a las sp. Ademas, los analisis parecen mostrar que la apropiacion de
nuevos instrumentos para la practica de producir o de comprender los textos
se hizo en todos los niveles de su organizacion: su nivel cultural més general,
su situacion de comunicacion, su organizacion retorica y sus componentes
lingtiistico-discursivos especificos. Esto quiere decir que las evidencias de
regulacion de las practicas de escritura y de lectura observadas muestran
algunos cambios en cuanto a cada una de las capacidades de lenguaje de los
estudiantes: de significacion, de accion, discursivas y lingtiistico-discursivas.
Sin embargo, ello no implica que haya evidencias de regulacion especifica en
cada uno de estos niveles, sino que, en el marco de una regulacion global de la
articulacion entre texto y contexto, los estudiantes utilizan diferentes nocio-
nes que se relacionan con esos niveles. En este punto, las evidencias de las en-
trevistas muestran que la actividad metalingtiistica de los estudiantes esta en
su mayoria orientada por las representaciones sobre el contexto —la temati-
ca, el género, la posicion social de los interlocutores y los propdsitos—. Estas
representaciones permiten que los estudiantes definan el rol de los demads
aspectos que componen los textos —su organizacion, sus unidades lingtiis-
tico-discursivas, imagenes, voces, etcétera—. Esta primacia de los aspectos
globales del contexto como fuentes de regulacion coincide con los resultados
de las investigaciones de Pittard y Martlew (2000), asi como con la propia
concepcion sociologica del funcionamiento del lenguaje de Bajtin (2002) y
Vol6chinov (2017) y de la arquitectura textual de Bronckart (1999).
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Lo anterior se explica por las concepciones de nuestro marco teérico
respecto de las formas de realizacion de las practicas de lenguaje, pero tam-
bién puede entenderse como un reflejo del abordaje descendente del anali-
sis de los textos que guio la planificacion y el desarrollo de las sp de acuerdo
a c6mo las conceptualiza el 1sp (Dolz, Pasquier y Bronckart, 1993; Dolz,
Noverraz y Schneuwly, 2004). Esto implica que la importancia que los es-
tudiantes dan al contexto de la interaccién en las entrevistas posteriores a la
realizacion de las sp puede estar relacionada con los procesos de ensenanza
llevados a cabo, en los cuales el texto y su género fueron abordados como
productos de una actividad social que repercute, en una segunda instancia,
en la seleccion de aspectos mas especificos y locales de su funcionamiento
—Ilos componentes retéricos o lingtistico-discursivos—. Al mismo tiem-
po, como se mostrd en el capitulo de analisis, las actividades de reflexion
metalingiiistica propuestas apuntaron a todos los niveles de articulacion de
las acciones de lenguaje. Por ello, al final de las sp, fue posible reconocer
cambios en la forma en la que los estudiantes entrevistados abordaron los
textos tanto desde su comprension sociohistérica como desde la critica a
aspectos mds concretos de su textualizacion. Ello parece apuntar a que, en
estos casos, hubo una interaccion significativa entre las formas semioticas e
instrumentales con las que se organizaron el conocimiento y la practica en
la ensenanza y la forma en que ambos aspectos fueron aprendidos por los
estudiantes (Schneuwly, 2004b).

En cuanto a esos procesos de desarrollo, es fundamental destacar el ca-
racter individualizado de cada uno de ellos, pues cada estudiante muestra ha-
ber aprovechado de manera diferente las propuestas didacticas presentadas,
dados los conocimientos y las capacidades ya adquiridos antes de participar
de las actividades de ensenanza. Sin embargo, teniendo esto en cuenta, es
vialido dar cuenta de la coherencia entre los aspectos innovadores en la ac-
tividad metalingiiistica de cada uno de ellos y los conocimientos y précticas
impulsados por las sp.

Por otro lado, los datos de esta investigacion parecen indicar que el desa-
rrollo de operaciones de regulacion metalingtistica plenamente conscientes,
como las inferidas en las entrevistas, esta ligado a la adquisicion del metalen-
guaje. Todas las entrevistas mostraron que distanciarse de la propia interac-
cién y formular un juicio critico del texto que se esta escribiendo o que se
esta leyendo es posible por el uso de expresiones que permitan articular ese
razonamiento. Es por esto que los diferentes procesos observados se mues-
tran disimiles, pues, al final de las sp, algunos estudiantes parecen alcanzar la
capacidad de desarrollar un razonamiento completo sobre la interaccion —lo
que implica identificar unidades de significado, efectos de sentido y explica-
ciones pragmaticas para la presencia de esos elementos en los textos—, mien-
tras que otros apenas perciben los efectos de sentido y no logran relacionarlos
con sus razones pragmaticas. Otros estudiantes, por ultimo, parecen asimilar
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la informacién vehiculada por las unidades de lenguaje de forma espontanea,
sin reflexionar sobre ella ni sobre su caracter discursivo e ideolégico.

Esas diferencias son esperables si se tiene en cuenta que cada estudiante
posee conocimientos y realiza practicas de lenguaje diferentes. Sin embargo,
los analisis de las entrevistas muestran que, en las segundas, luego de haber
finalizado las sp, todos los estudiantes entrevistados plantean un niimero ma-
yor de reflexiones metalingiiisticas respecto de la interaccién en forma obje-
tivada. Si en las primeras entrevistas es claro el predominio de reflexiones en
torno a las temdticas de los textos, en las segundas entrevistas emergen con
mayor frecuencia reflexiones sobre los propésitos de los textos, sus autores e
interlocutores, las voces citadas en ellos y ciertas unidades lingtiistico-discur-
sivas movilizadas. Esa constatacion parece mostrar que el trabajo diddctico
orientado a la incitacién a la actividad metalinguistica cuando se aprende
un género amplia la capacidad de los estudiantes para desarrollar razona-
mientos plenamente conscientes sobre sus pricticas de escritura y de lectura.
Para esto, los estudiantes tienen como soporte mediador los conocimientos
cientificos aprendidos sobre el lenguaje, asi como algunos de los términos
metalingisticos utilizados en clase. Asimismo, las diferencias de aprendizaje
de cada estudiante y las evidencias de procesos de apropiaciéon que muestran
que estan revestidos de complejidad dan cuenta de la importancia de dar un
tratamiento didactico recursivo a esos conocimientos y practicas en sucesivas
aproximaciones con diferentes géneros.

Desde el punto de vista didactico, los avances constatados en las capaci-
dades de lenguaje de los estudiantes participantes configuran una confirma-
cién de las propuestas tedricas de Vygotsky (1987) en relacién con el efecto
de concientizacién que produce aprender conocimientos cientificos —di-
versificados, generales y jerarquizados— sobre las practicas espontdneas de
escritura y de lectura. Asi, considerando las concepciones tedricas asumidas
respecto de los diferentes niveles de consciencia metalingliistica, podemos
inferir que el trabajo con actividades como las propuestas, epilingtiisticas y
metalingisticas, ayuda a los estudiantes a ampliar su capacidad de reflexio-
nar de forma consciente sobre sus practicas de lenguaje.

Por otro lado, el andlisis de las evidencias sugiere que la actividad me-
talingliistica se hace mas evidente cuando los estudiantes trabajan en situa-
ciones desconocidas o mediante nuevos instrumentos —o instrumentos mas
complejos—, mientras que otras operaciones mds familiares parecen fluir con
espontaneidad, sin la necesidad de su operacion consciente. De esa forma,
teniendo en cuenta que la técnica de produccion de datos utilizada proponia
el trabajo con un mismo género —el articulo de opinion o la noticia— en una
similar situacion de interaccion, esto parece indicar que el trabajo diddctico
significativo con nuevos conocimientos hace que los estudiantes reconfiguren
su manera de interactuar con los textos cuando se enfrentan a nuevos desa-
fios cognitivos basados en los conceptos aprendidos. Por lo tanto, debido
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a esa novedad y a esa complejidad, esas operaciones los hacen aumentar su
actividad metalinguistica plenamente consciente, utilizada como mediadora
de la interaccion. De hecho, ello coincide con las propuestas de Schneuwly
(2004a) en cuanto al papel de los géneros como medios que (re)configuran
la percepcion que el individuo tiene de su interaccion. Llevado a este caso, si
las representaciones de los estudiantes sobre el género cambiaron, también lo
hicieron las formas en que ellos se enfrentaron a la situacion comunicativa y a
las estrategias de resolucién consciente de nuevos problemas de articulacion
entre el texto y el contexto (Pittard y Martlew, 2000).

En definitiva, habiendo realizado estas consideraciones de sintesis, se pue-
de decir que, a la vista de las observaciones anteriores, el aporte de este estudio
es reafirmar la importancia de promover espacios de reflexion significativa en
torno a los conocimientos sobre el lenguaje para ensenar a utilizar los géneros
en L2 y LE en el nivel de ensenanza superior, en tanto esos espacios permi-
tan que los estudiantes realicen diferentes formas de andlisis lingtiistico que
los hagan mas capaces de objetivar sus practicas de lenguaje y que, por ello,
estimulen su capacidad para plantear reflexiones metalingtiisticas plenamente
conscientes. Esas aproximaciones didacticas parecen dar buenos resultados al
trabajar con estudiantes de nivel superior, pero deben ser llevadas a cabo de
forma andamiada y recursiva, a fin de que provoquen la transformacion de los
conocimientos tedricos en saberes praxiolégicos (Schneuwly, 2004a). Ademés
de ello, visto el papel facilitador de la reflexiéon que desempenan los térmi-
nos metalingiiisticos, es importante destacar que las practicas docentes deben
prestar la debida atencion a las palabras y expresiones utilizadas en clase para
definir los conceptos y discutir los textos, asi como al desarrollo necesario de la
préactica de verbalizar el conocimiento coconstruido sobre el funcionamiento
del lenguaje en la clase de lengua.

Entendemos que las reflexiones expuestas en estas consideraciones fina-
les son satisfactorias desde la perspectiva de la didactica de las lenguas —al
menos de forma provisoria—, aunque ellas deban ser profundizadas recu-
rriendo, sobre todo, a la observacion detallada de los procesos microgenéticos
de desarrollo de un grupo mas amplio de participantes. En segundo lugar,
habria un gran beneficio en realizar, en futuras investigaciones, un acompana-
miento duradero de los procesos de cada estudiante que vaya, a diferencia del
que se hizo en esta investigacion, mds alla de una tUnica sp. Una tercera linea
de trabajo que merece ser continuada es la del andlisis de la actividad me-
talingtiistica llevada a cabo durante la realizacion de actividades epilingtiis-
ticas y metalingiiisticas en clase, sin perder de vista que estas instancias son
testigo de los procesos de desarrollo progresivo —apropiacién de précticas
culturales— de la capacidad de autorregular las practicas de lenguaje.>* Por

34 Un andlisis de este tipo de interacciones ya fue realizado en Dfaz (2019) y en Diaz y
Quevedo-Camargo (202 1b).
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ultimo, atn hay importantes interrogantes, que esta investigacion apenas ha
podido formular, respecto de las relaciones de mutua complementacion que
se establecen entre la adquisicién del metalenguaje y la capacidad de plantear
reflexiones metalingiiisticas plenamente conscientes.
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ANEXOS

Consigna de produccion escrita
de un articulo de opinion

Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para E:

Tarefa 1| A urna eletronica

Vocé vai assistir duas vezes ao video, podendo fazer anotagbes enquanto assiste.

Dispontwel em: Materlal de divulgagin TSE

Um jornal de circulagao nacional no Brasil esta organizando um debate sobre a seguranca do sistema
eletrbnico de votacao. Como representante do Tribunal Superior Eleitoral (TSE), escreva um artigo
defendendo a seguranca da urna eletronica.

Fuente: Acervo Celpe-Bras (2019).

Primera produccion escrita de la Estudiante 13

URNA ELETRONICA

Estamos em uma evolugao constante em nosso dia dia, o ser humano cria
ferramentas mais innovadoras para nosso préprio beneficio. O Brasil e um
dos paises mais avangados e com estandar de qualidade mais alto, e com
nosso sistema de votaga e igual. temos um sistema de votaga melhor e mais
rapido do que outros paises, e tenho a certeza de que nosso sistema de vo-
tagao (urna eletronica) e um dos mais seguros do mundo.

A urna eletronica e uma ferramenta que melhora muito nosso sistema e
nossa vidas. e mais rapido, mais simple e mais seguro. Nossa urna eletronica

35 Los textos presentados en esta seccién no fueron editados y, por tanto, presentan algunas
inadecuaciones gramaticales u ortograficas.
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pasa por innumeraveis testes e verificagoes, a posibilidade de fraude neste
sistema € quazi imposivel. em margo de 2016 especialistas em seguranga,
eletronica e hackers tentarom atingir nossa urna, mais nao foi possivel,
temos um estandar de seguranga bem mais alto e nao existe posibilidade

de fraude.

Alem disso a urna electronica nao tem aceso a internet, € a nenhuma rede
e um sistema totalmente seguro. Entao vocé como ciudadao com direito
20 voto, pode ter certeza de que seu voto e seguro, € nao vai ter nenhuma
possibilidade de fraude eletoral.

Fuente: texto escrito por Estudiante 1.

Segunda produccion escrita de la Estudiante 1

URNA ELETRONICA, UMA PECA MAIS SEM CORRUPCAO.

Um direito fundamental justo, limpo e sem corrupgao. Ciudadao sinta-se
seguro.

O Tribunal Superior eleitoral (TSE) tem a obrigagao de garantir um sistema
de votagao limpo, justo e verdadeiro para todos os ciudaddos.

A urna eletronica chego ao Brasil para por fim aos fraudes, alias, tambem
para melhorar o processo de totalizagao e ter um processo eleitoral de mais
qualidade e mais rapido.

Embora muita gente tenha duvidas e nao acredite na urna eletronica, o
TSE tem a certega de que e uma pega fundamental para o povo Brasileiro
sem corrupgao, e com um padrao de seguranga muito alto, leimpo e justao.
A urna eletrénica nao e ligada ao internet, nem a nenhuma rede, alem disso
tem inumeravieis verificagoes de especialistas, e nos testes publicos de se-
guranga ninguém consigueo alterar nosso sistema.

Acredite ou nao, o ciudadao pode ficar tranquilo, porque seu voto esta
seguro, a urna eletronica e verdadeiramente segura e justa.

Aluna 2 (Representante do TsE)

Fuente: texto escrito por Estudiante 1.
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De: tribunal Superior
para: Jornal Nacional do Brasil

H4 muito tempo o processo de eleigoes nao ¢ satisfatorio, os resultados
demoram muito, as pessoas tem que ficar muito na linha de espera para
eles podam votar e peor que o povo fica com duvida da pessoa que ganha
as eleigoes.

Se diz que a época da informatica comengo no ano 1996 e até hoje al-
gumos paises continuan usando o sistema antigo. Gragas a tecnologia o
ano pasado no Brasil fez uma mudanga do sistema antigo ao sistema urna
eletronica. Este sistema tem muitos vantagens ja que o aparelho tem um
software que consegue programar o processo de eleigoes sem fraude, sem
alterar resultados e, rapido e nao tem como sustituir a vontade do votante.

Na atualidade tem muitas pessoas que nao tem certeza da urna eletrénica
e por sso que eu estou escrevendo este artio para vocés com o objetivo de
que 0 povo ou as pessoas que tem acesso ao jornal conhegam deste sistema
ja que ele ¢ uma ferramenta 6tima porque nem os hackers podem fazer
nemum tipo de alteragao porque eles nao tem acesso ao programa e o apa-
relho no esta ligado na internet e por isso as possibilidades de fraude sao
practicamente impossivel. Importante dizer que o procedimento zerésima
asegura que nemum voto seja registrado no urna antes do que o processo
eletivo comege.

Espero que as pessoas que tenham acesso a este meio informativo podern
mudar seus pensamentos e ter confianga na urna eletrénica.

Fuente: texto escrito por Estudiante 2.
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A urna eletronica
Um dos melhores avanges da tecnologia na historia.

A urna eletronica é um sistema, que tem um software que permite progra-
mar o processo de votagoes de forma simple, rapida, e segura. Também o
aparelho ¢ uma ferramenta que nao tem acesso na internet e com nenhuma
outra rede e por isso que nem os hacker conseguem entrar ao sistema.

E possivel que na atualidade parte da sociedade ainda nao tenham certeza
da eficacia do sistema mas ¢ preciso que acreditem em as provas feitas pe-
los especialistas na parte da aseguranga da urna eletronica. Além disso eles
confiem que com o procedimento zerésima é impossivel alterar os votos e
por isso nao existe a possibilidade do fraude.

Concluindo que nos temos que mudar nosso pensamento, porque estamos
vivendo numa era tecnoldgica e temos que aproveitar todas as vantagens
que nos oferece este caso com ao uso da urna eletronica.

Também ¢ preciso ter outra vision e nao ficar com o pensamento antigo ja
que a urna eletronica veio com a misién de acabar com os fraudes eletorales
e finalmente € o que como povo desejamos.

Aluna 2

Representante do Tribunal Superior Eleitoral (TSE)

Fuente: texto escrito por Estudiante 2.
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:De qué forma la ensenanza de conocimientos
sobre el lenguaje en la clase de segunda lengua o de
lengua extranjera repercute en la capacidad de los
estudiantes para autorregular sus practicas de
escritura y de lectura? Este volumen busca respon-
der a esa pregunta desde el marco teérico del Inte-
raccionismo Sociodiscursivo y de la teoria socio-
cultural de Lev Vygotsky, a partir de dos experien-
cias de ensenanza del portugués en el ambito
universitario donde fueron utilizadas actividades
epilingiiisticas y metalingiiisticas para ensenar los
géneros articulo de opinién y noticia. Sobre la base
de ese marco conceptual y de los resultados de esas
pricticas, este libro reafirma la importancia de
promover instancias de reflexion metalingtiistica en
la clase de segunda lengua y de lengua extranjera y
ofrece insumos diddcticos para su planificacion por
parte del docente.
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