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INTRODUCCION

Convertirse en hablante de una (o varias) lengua(s) es una tarea ardua que
exige un esfuerzo continuo, pero todos lo logramos de cierta manera.
Aprender a leer y a escribir es un proceso todavia mas exigente y
generalmente tiene lugar en el contexto escolar. Las investigaciones en el
campo del desarrollo de lenguaje buscan entender cémo ocurren estos
procesos y qué factores influyen a lo largo del camino. ¢ Cdmo se aprende o se
adquiere una lengua? ¢Es posible ensefiarla en el aula en todos sus aspectos
o el hablante aprende por si solo, con la practica, por inmersién, por
imitacion? ¢De qué manera difieren los procesos de aprendizaje en las
diferentes etapas del ciclo vital? ¢ Qué caracteristicas del hablante y cudles del
entorno inciden en las distintas etapas? Estas son las preguntas que nos
planteamos constantemente, tanto los lingliistas que describen la lengua y sus
usos como los educadores que se encargan de instruir las destrezas especificas
del lenguaje que competen al sistema educativo.

Es evidente, por tanto, que el aprendizaje de la(s) lengua(s) dura a lo largo de
toda la vida y para entender los procesos de este aprendizaje se requiere un
enfoque transdisciplinar, puesto que las herramientas necesarias provienen
de distintas areas del conocimiento, tales como los estudios de la lengua (en
todos sus aspectos: fonoldgicos, morfosintacticos, semanticos, pragmaticos,
discursivos), la psicologia, la filosofia, la antropologia, la medicina, las ciencias
cognitivas, sociales, pedagdgicas, como lo muestra este libro. Los trabajos que
recopilamos en este volumen giran en torno a varias de las interrogantes
planteadas mas arriba y fueron producto de las ponencias presentadas en el
Proyecto 13, Estudio de la Lengua Escrita, y el Proyecto 10, Estudio de la
Adquisicion de Lenguaje, en el XIX Congreso Internacional de ALFAL que tuvo
lugar de manera virtual en agosto del 2021.

Varios capitulos emprenden la tarea de reflexionar acerca del enfoque
interaccionista de De Lemos (1982, 1992, 2002), quien plantea que existe una
constante interdependencia entre el lenguaje del nifio y el habla del adulto.
Maria Francisca Lier-de Vitto y Lucia Arantes relacionan esta teoria de la

adquisicion de la lengua con las Clinicas de Lengua y el psicoanalisis y
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examinan las implicaciones de este enfoque para tratar patologias de
diferentes tipos. Rosa Attié Figueroa inserta su reflexidn acerca de las teorias
de Saussure en el marco interaccionista de De Lemos y analiza casos de
“palabras re-formadas”, casos singulares en la produccién verbal de los nifos
en los que ocurre un cruce de unidades de las palabras, para entender
incidencias particulares que producen nifios brasileros y franceses en edades
muy tempranas. Estos cruces inesperados resultan en una “remotivacion
semantica” y reflejan las asociaciones que hacen los nifios en las diferentes
etapas del desarrollo de lenguaje. Gldria Maria Monteiro de Carvalho también
toma la teoria de De Lemos como marco de referencia y se plantea la
dicotomia especulacién y reflejo, y el papel del investigador en el proceso de
observar el desarrollo del recién nacido hasta que se convierte en hablante.
La autora reflexiona sobre los procesos de transformacién continua tanto del
nino como del investigador y sobre las implicaciones que suponen estos
cambios de perspectiva.

Las demds contribuciones giran en torno a los procesos de escritura y la
problematica de la ensefianza de la lecto-escritura en los diferentes niveles de
escolaridad: primaria, secundaria, universidad y formacién docente.

Johanna Rivero Belisario revisa un diccionario escolar venezolano (Maraisa
1986) desde una perspectiva critica. Los hallazgos sugieren que el autor del
Maraisa ha filtrado contenidos ideoldgicos en las definiciones lexicograficas,
en particular cuando presenta vocablos relacionados con la sexualidad
humana.

Leonor Scliar-Cabral propone una ensefianza integral de la escritura con su
Sistema Scliar de Alfabetizacidn y presenta los logros obtenidos por el Modelo
Integrado de Produccién Textual, gracias al cual los nifios del noreste brasilero
mejoraron notablemente la cohesion y la coherencia de los textos escritos.

Maria del Carmen Fernandez Ldpez y Elisa de las Fuentes Gutiérrez analizan
textos escritos de manera espontanea por niflos de ler y 2do grado. Las
autoras observan una evolucion en la conciencia sintactica de los alumnos,
gue se manifiesta en el procesamiento de los aspectos morfosintacticos que
aparecen en los textos narrativos y descriptivos.



El capitulo de Maria Teresa Tedesco reflexiona acerca de las estrategias de
ensefianza que pueden facilitar el aprendizaje gradual de los usos de lazos
cohesivos que contribuyen a darle textura a la escritura. Con este objetivo,
analiza la cohesién referencial y los nudos cohesivos secuenciales en textos
escritos de alumnos de 5to y 6to grado en el municipio de Rio de Janeiro.

Susana Duarte Martins estudia el impacto de diferentes tipos de feedback,
complementados por actividades de follow-up, en la escritura de estudiantes
de portugués como lengua extranjera. Los resultados muestran que los
participantes en este estudio mejoraron sus habilidades de escritura, lo cual
implica que estos procedimientos constituyen una estrategia eficaz para
disminuir los errores de escritura, particularmente los errores gramaticales.

Laura Daniela Ferrari analiza una tesis doctoral en urbanismo para comprobar
la hipdtesis de que las unidades del discurso poseen una estructura similar a
la de los constituyentes gramaticales de la oracién y que la relaciéon de
subordinacién entre constituyentes oracionales se puede verificar en la
construccion del discurso a partir de relaciones anaféricas y de seleccion. El
objetivo del trabajo es ofrecer estrategias de organizacion textual que pueden
facilitar la tarea del tesista en el proceso de escritura.

Martha Shiro y Adriana Bolivar buscan identificar las marcas textuales que
sefialan la construcciéon del conocimiento nuevo y la del conocimiento
compartido, en las introducciones y las conclusiones de articulos de
investigacion en linglistica. Los resultados muestran que las marcas
indicadoras de la posicion del autor frente al conocimiento son: las citas
bibliograficas, los verbos que introducen las citas, los verbos y pronombres en
primera persona, y los verbos “impersonales”. Entender cémo se construye un
articulo de investigacién contribuye a mejorar los procesos de produccién y
evaluacidon de textos académicos de los investigadores en las diferentes
disciplinas.

Thais de Souza Schlichting y Ana Claudia de Souza emprenden un estudio
experimental, usando protocoles verbales, para determinar de qué manera el
conocimiento de términos especializados afectan la comprensidon lectora en
textos especializados en ingenieria eléctrica. Los resultados muestran que los



lectores recurren a estrategias de integracion y monitoreo cuando se
enfrentan con términos desconocidos durante la lectura de estos textos.

Dalia Reyes Valdés describe el disefio de una estrategia para mejorar la
ensefianza de las habilidades lectoras en una escuela normal mexicana.
Resalta la importancia de la lectura con propdsito social y describe la
produccién de un documental que se elaboré como resultado del
entrenamiento de los maestros.

Manuel Santiago Herrera Martinez se propone identificar las estrategias
didacticas que fortalecen las habilidades de lecto-escritura. En el marco de la
semidtica de la cultura y mediante un enfoque de investigacién-accion, el
autor examina como los procesos de ensefianza de la literatura infantil
influyen en la construccion identitaria de los alumnos y en el curriculum de los
egresados.

Evangelina Maria B. de Faria y Marianne C. Bezerra Cavalcante ofrecen tres
relatos de maestras que participaron en un programa de formacién docente
en el estado de Paraiba. Las maestras narran las experiencias en el aula de
clase que resultaron exitosas en los procesos de alfabetizacién,
particularmente las actividades que se centraban en los géneros discursivos.

Como es posible observar en los breves resimenes de cada capitulo, este libro
recoge investigaciones en el campo de la linglistica tedrica y aplicada que
atraeran a otros investigadores y a estudiantes de la linglistica en América
Latina. Al mismo tiempo, el libro ofrece valiosas experiencias didacticas que
servirdn de inspiracidon a docentes de los distintos niveles educativos. En
general, los trabajos seleccionados para este volumen nos permiten apreciar
la calidad y la originalidad de las investigaciones que se estd llevando a cabo
en los Proyectos 10 y 13 en la ALFAL porque, ademas de abarcar una amplia
gama de temas sobre el desarrollo de la lengua oral y escrita, ofrecen
metodologias innovadoras para promover la lectura y la escritura.

Martha Shiro
Adriana Bolivar
Juana Marinkovich
Editoras
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REFLEXIONES TEORICAS
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CLINICA DE LINGUAGEM E INTERACIONISMO:
TANGENCIAMENTOS E DISTANCIAMENTOS

Maria Francisca Lier-DeVitto
mf.devitto@gmail.com

Lucia Arantes
larantes@pucsp.br
RESUMO

O artigo aborda pontos de convergéncia e distanciamento entre o
Interacionismo em Aquisicdo de Linguagem, proposto e desenvolvido por De
Lemos (1982, 1992, 2002), e a Clinica de Linguagem inaugurada por iniciativa
de Lier-DeVitto (1997/1998). Nele, pontos de tensdo entre os 2 campos sdo
levantados e apontados como garantia de sustentacdo da singularidade de
cada um deles. Ainda que se admita que essas areas compartilhem um
mesmo fundo tedrico, aquele que articula estruturalismo europeu e
Psicanalise, fato é que o Interacionismo responde ao campo da ciéncia e a
Clinica de Linguagem ao da patologia. Se ao Interacionismo interessam os
erros, a Clinica de Linguagem importam os sintomas na fala, dois
acontecimentos ndo homogeneizaveis entre si. A nogao de interpretagao, que
movimenta o artigo, permite ainda tracar a distingdo entre a posi¢cao do
investigador e do clinico na construgdo da teoria e no tratamento do material
factual.

INTRODUCAO

A relagdo entre Clinica de Linguagem e o Interacionismo em Aquisicdo de

Linguagem? é intima, entretanto ha entre esses campos distancia insuperavel,

! Gostariamos de dizer que esses titulos designam dois projetos de pesquisa, cuja
producéo reflete o trabalho de mais de trinta anos de pesquisadores que foram afetados
pela teorizacdo proposta por Claudia De Lemos, na década de 80, e reformulada em
1992. O projeto de Aquisi¢do de Linguagem da UNICAMP foi conduzido por ela e
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expressao da tensdo mesma entre espagos heterogéneos que se tocam, mas
ndo se interpenetram. Os pressupostos tedricos e marcos conceituais que
configuram o Interacionismo, proposto por Claudia De Lemos, estdo sem
duvida na origem da Clinica de Linguagem inaugurada por iniciativa de Lier-
DeVitto (1997/1998). Esta afirmagdo sela o reconhecimento de afinidades
tedricas admitidas tanto no que diz respeito a concepgao de linguagem,
guanto a de sujeito. Fazemos referéncia, aqui, a relacdo estabelecida com o
estruturalismo europeu e ao reconhecimento da hipdtese do inconsciente,
ainda que a mobilizacdo destas teorizacbes ganhe tonalidade diversa nas
articulagOes tecidas no Interacionismo e na Clinica de Linguagem (Lier-

DeVitto, Fonseca e Arantes no prelo).

Do ponto de vista da materialidade empirica, a situacdo nao é outra. Embora,
em uma caracterizagdo genérica, erro em fala de criangas e sintoma na fala
possam partilhar o fato de serem insélitas, indecisas, hesitantes,
desarranjadas em relacdo ao ideal de lingua constituida, esses dois tipos de
acontecimentos levantam questdes radicalmente distintas que as alocam no
campo de interesse da ciéncia ou da patologia. Vale acrescentar que
independentemente do tipo de analise mais refinada que se realize do
material factual, qualquer tentativa desta ordem homogeneiza o sintoma na
categoria geral de “erro”, em outras palavras, o recurso estritamente
descritivo de corpora n3o leva a distingdo que opde erro a sintoma. E preciso

admitir que a drea de Aquisi¢ao da Linguagem se estrutura a partir do ideal de

desde os anos 2000 por Maria Fausta Pereira de Castro e Rosa Attié Figueira. O projeto
repercutiu e proliferou em outras universidades. Em 1997, Maria Francisca Lier-
DeVitto, inaugura o Projeto Aquisi¢do, Patologias e Clinica de Linguagem com Lucia
Arantes, Lourdes Andrade e Suzana Fonseca, os resultados deste empreendimento que
teve/tem impacto nacional e internacional.

13



gue o infante sera falante (Lier-DeVitto e Andrade 2011). Resumidamente,
esta drea privilegia o percurso daquelas criangas que tém trajetéria bem-
sucedida na linguagem, e ignora falas de criangas que “fracassam ou
sucumbem” neste proceso — questdo, alids, reconhecida por De Lemos (2002).
O gesto de regularizacdo que ai se apreende é correlativo a adocao a de
aparatos gramaticais no tratamento de corpora. E certo que o Interacionismo
afasta-se desta metodologia de toque na fala da crianca e, em 1992, implica
processos linguisticos, metaférico e metonimico (Jakobson [1954] 1976,
[1960] 1976), como “mecanismos de mudancgas” na Aquisicdao de Linguagem
(De Lemos 1992). E a Linguistica Cientifica, com Saussure ([1916] 2006), que
faz presenca nesta teorizacdo e nela as nogGes de relacdo e oposicdo que
caracterizam o raciocinio do negativo, marca fundamental da ciéncia
moderna. Projeto, como lembra De Lemos (2002), sustentado no
estruturalismo europeu e na proposta gerativa, encaminhada por Chomsky
([1957] 1972). Neste ambiente circulam Interacionismo e Clinica de
Linguagem, nos moldes acima mencionados. Este fato, contudo, ndo unifica
0s campos, o Interacionismo constréi outra empiria: inclui erros, mas nao
inclui ocorréncias sintomaticas em suas consideragbes e, neste caso, recua

indagagdes inerentes a clinica.

INTERACIONISMO E CLINICA DE LINGUAGEM: ENCONTRO
NECESSARIO E DISTINCOES OBRIGATORIAS

Importa dizer que De Lemos oferece uma dire¢do interpretativa frutifera, que
corresponde definir o processo de aquisicao de linguagem como efeito de

relacdes, melhor dizendo, “efeito” de relagdo da crianca com a fala (do outro
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ou propria) e com a Lingua. Conquista tedrica do Interacionismo decisiva para
a Clinica de Linguagem. Esclarecemos: tratar a Aquisicao da Linguagem deste
modo é conferir centralidade a noc¢do “de relagao”, em outras palavras, é
oferecer uma perspectiva em que estruturacdo do falante e da linguagem
caminham entrelacadas. Destacamos neste ponto do texto, o termo “efeito”
gue condensa um desdobramento tedrico da maior importancia sobre a
crianca e seu caminho/descaminho na linguagem (Arantes, Andrade e Lier-
DeVitto 2005, Lier-DeVitto, Arantes e Desinano 2020 e Lier-DeVitto no prelo),
uma vez que este termo retira a crianca da posicdo de controle sobre a
linguagem e sobre o processo de aquisicdo, ndo é sem motivacdo tedrica,

portanto, que a hipdtese do inconsciente ganha lugar e relevo.

[luminamos, mais uma vez a palavra “efeito”, que abre uma discussdo
particular sobre a problemadtica da interpretagdo no espacgo clinico, como
condicdo de possibilidade de haver mudanga na posi¢ao da crianga para o lado
de fora de uma situagdo paralisante. Resumidamente, relacdo e efeito sdo
expressoes que norteiam a Clinica de Linguagem, elas carregam uma questado
nuclear a clinica, qual seja, a do sujeito falante. Vé-se por ai, o valor da
abordagem estrutural do processo de aquisicio da linguagem do
Interacionismo para na flexibilizacdo da borda que separa os campos da
ciéncia e da clinica, como dito acima. E mesmo pela nocdo de efeito que em
1998 Lier-DeVitto e Arantes afirmaram que se falas de criancas produzem
efeito chistoso, é indice identificacdo entre adulto e crianga, ja o de patologia
produz efeito de perplexidade, indice de desidentificagdo (Lier-DeVitto 2003,
2006). Como afirmou Santos (2021), “embora o adulto estranhe falas
sintomaticas de criangas, o que indica serem elas “familiares”, como ensinou
Freud (1919 [1976]), ele ali ndo se reconhece e nem com ela se identifica.
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Produz-se um distanciamento que pode levar a um recuo e ao fracasso da
interpretacdo” (Santos 2021: 41). E de efeito mesmo de que trata a
interpretacdo, aqui relacionada a ato clinico, este articulado a uma escuta

teoricamente instituida.?

De fato, a interpretacdo na Clinica de Linguagem adquire um perfil singular
gue a distingue daquela definida no Interacionismo, em que ela é concebida
como restricdo. No jogo da linguagem sobre a linguagem a interpretacao tem
papel determinante na mudanca. Na assimetria da relacdo entre um ja falante
e um falante a advir, ela responde pela contencdo da indeterminacao
posicional e de sentido de fragmentos que circulam na fala de criancas (De

Lemos 1992, 1997, entre outros)

Na clinica estd sempre em causa a fala viva® que é indissociavel do corpo, da
voz e das vivéncias do corpo falante.* Ao receber a crianca recolhe-se seu
sofrimento, quer dizer, ndo sé seu modo singular de relagdo com a linguagem,
mas também é incontornavel escutar em seus movimentos, gestos, siléncios
e aproximacdes: na clinica entra um sujeito. Ela é instituida por duas presencas
vivas e ativas, constitutivas e constituintes da cena (Lier-DeVitto 2004). A
clinica é movida a cada passo pelo instante, é da ordem do acontecimento,

ndo opera a distancia. Neste sentido interpretacdo é ato, ato instigado pela

2 Recomendamos, a este respeito, a discussdo pioneira de Carvalho (1995, 2006) sobre
0 assunto: todo efeito, diz ela com Milner implica o corpo, implica no caso a montagem
de uma escuta afetada tanto pela concepcao de linguagem como de sujeito mencionadas
no inicio deste texto.
3 Recomendamos neste ponto a leitura De Lemos (2003) sobre a relagdo da area de
aquisicdo de linguagem com a fala de criancas, que envolve a constituicdo de corpora:
gravacao e transcrigdo.
4 O livro de Catrini (2019) aborda de forma verticalizada a questdo corpo-linguagem.
Recomendamos a leitura.
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escuta da mobilidade sintomatica de falas singulares, a cada caso. Repetimos:
a clinica existe, se organiza como acontecimento, o que opde a interpretacao
na esfera da ciéncia e na esfera da clinica. Como se vé&, marcamos aqui o
espaco que separa Interacionismo e Clinica de Linguagem Nesta clinica, a
escuta informada pela teorizacdo, ja mencionada, sobre a linguagem; ela
apreende a logica intrigante impressa numa densidade significante, cujo efeito
é sintomatico, e mobiliza um ato. Assinalamos que a sucessividade entre
escuta e ato é de natureza tedrica e, em certa medida, didatica. Na cena
clinica, dissemos, é o instante que opera e a aproximacao entre escuta e ato

se inscreve no tempo da concomitancia.

Em artigo de 1998, escrevemos que ha diferencas no tratamento conceitual
de interpretacdo na Clinica de Linguagem, na Psicanalise e no Interacionismo
(Lier-DeVitto e Arantes 1998). Dissemos que na Psicandlise a interpretagdo
abre, dissolve a consisténcia imaginaria de significagdes e que,
diferentemente no interacionismo, como assinala De Lemos (2006), “fecha”,
restringe, como vimos acima, a indeterminacdo da fala da crianca. Na mesma

ocasido, concluimos que na Clinica de Linguagem a interpretacdo quebra

(...) o que aprisiona o sujeito em seu sintoma de
linguagem para que sua fala possa voltar a passar pela
linguagem do outro, pela ‘perspectiva estruturante’ dessa
fala. Colocamos énfase no fato de que o ‘estruturante’ do
interacionismo s6 pode se fazer valer depois, depois que
um gesto terapéutico se faca valer (Lier-DeVitto e Arantes
1998:71).

Sem duvida, a chegada da crianca a clinica atesta o “fracasso das
interpretacdes quotidianas” (Lier-DeVitto 2006: 187). Desse modo, entende-
se que o sintoma na fala “convoca um saber suposto ao outro-terapeuta...

pede uma interpretagdo que possa ‘fazé-lo passar a outra coisa’” (Lier-DeVitto
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2006: 187, énfases nossas). Interpretacdo é, portanto, ato, posicao terapéutica
frente a uma fala em sofrimento. S6 um ato tem a chance de produzir ruptura,
de descristalizagcdo ou reorganizacdao da mobilidade significante, de produzir

deslocamentos significativos da crianga frente a fala do outro e a prépria fala.

PSICANALISE E CLINICA DE LINGUAGEM: APROXIMAGAO RELEVANTE
E DISTANCIAMENTO NECESSARIO

Instante, escuta e ato sdo questdes centrais também na Psicanalise o que ndo
poderia, de forma alguma, ser diferente se considerarmos o que caracteriza o
dominio de uma clinica. Podemos ampliar um pouco a discussdo sobre
interpretacdo na psicanalise com Santos (2021), a pesquisadora aborda dois
momentos das elaboragdes freudianas sobre o tema: A interpretag¢Go dos
sonhos (Freud [1900] 1996) e Construgdes em andlise (Freud [1937] 1996). No
primeiro, Freud sustenta que narrativa do sonho que transporta o enigma de
sua significacao. Tal narrativa deve ser desmembrada e o analista deve esperar
0 paciente, as associa¢cdes que ele faz, a partir de segmentos destacados.
Neste caso, indica Freud, o intérprete é o analisante. Ja em Construgcdes em
andlise, uma guinada: o analista lanca mdo da metéafora do arquedlogo que
escava restos, retira fragmentos significativos da associacdo livre do paciente,
“constréi” a partir deles uma interpretacdo e aguarda a abertura dessas

construgdes, seus efeitos no paciente.

Freud descarta como efeito a anuéncia ou discordancia da oferta da
interpretacdo do analista. Em Construgcées em andlise o intérprete é o analista,
sua a escuta apreende o que pulsa encoberto na cadeia associativa. O que

valida uma construgdo, uma interpretacdo é a abertura que ela possa produzir
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no trajeto das elaboragdes que venham a ocorrer na associac¢do livre do
analisante. A dialética entre esses dois tempos do trabalho de Freud é
pontuada por De Lemos (2010), como psicanalista, e valorizada por Santos
(2021) e de relevancia para a Clinica de Linguagem, como procuraremos
mostrar. Pontuacdo, esta, que que parece vir de sua experiéncia com falas de
criangas, mais precisamente, da apreensdo das montagens e desmontagens de
falas que caracterizam a mudancga no processo de aquisi¢do. Parece mesmo
ter sido sob efeito desses movimentos solidarios que ela propde que, na clinica
psicanalitica e na leitura que faz da obra de Freud, seja mais acertado admitir

tensao entre fragmentacao e construcao.

Relevante, de fato, para prdpria ampliacdo e aprofundamento do que
dissemos sobre interpretacdo em 1998, uma vez que o Clinico de Linguagem
estda inserido nos efeitos an6malos do jogo soliddrio de montagens e
desmontagens confusas que prendem a crianga em posi¢des cristalizadas em
sua relacdo com a fala prdpria de outro. Deste modo, e levando em conta as
consideragbes acima, na Clinica de Linguagem a interpretacdo incide seja
sobre fragmentos e segmentos mais extensos da fala da crianga: produz corte
e recomposi¢cdes: promove montagens e desmontagens que podem afetar a
escuta da crianca e conduzi-la na dire¢do da lingua constituida. Parece ser
mesmo proprio da linguagem este movimento, ele é apreensivel na fala de
criangas em aquisicdo, nas associagGes livre de pacientes e nas falas
sintomaticas. Nao é, portanto, na linha do “abrir” e “fechar”, hipdtese que
levantamos em 1998, que se pode distinguir o conceito de interpretacgdo.
Parece-nos importante perguntar entdo o que é a fala e o que dela é recortado

pela escuta nesses diferentes dominios.
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Podemos tratar a fala como matéria eldstica no sentido de que ela se
comprime e se estende, reflexo mesmo dos eixos que a comandam: corte da
metafora e extensdo da metonimia. O que parece entdo fazer diferenca é o
fato de que na fala ha sujeito falante em posicdo singular na linguagem; que é
comandada, sem duvida, pelo funcionamento universal da Lingua, mas o
falante, como ja dissemos, tem vivéncia é marcado pelos por discursos
constitutivos: o sujeito falante é, portanto, bascula. Seu modo de presenca na
fala convoca escutas que comportam interrogacdes diversas. Na Aquisicao de
Linguagem, o fato interrogante é a mudanca, os mistérios da passagem do
infante a falante; na Psicanalise, da fala importa o modo de emergéncia das
manifestas do inconsciente, as contradi¢cdes no dizer; na Clinica de Linguagem,
os efeitos patolégicos que a densidade significante carrega na fala da crianca

ou na do adulto.

Lembremos que as formagdes do inconsciente tém ocorréncia esporadica e
imprevisivel e as falas sintomaticas sdo composi¢des estaveis, no sentido de
serem a cristalizacdo de uma anomalia, isto é, de uma légica significante,
inesperada e indesejada, que resiste a lingua constituida, como dito acima.
Deve-se, ainda, considerar o fato de que os sintomas na fala ndo podem ser
contornados, ocultados, ou seja, eles ficam expostos e expéem o falante em
sua falta/falha. Procuramos, com esse assinalamento, deixar nitida a
separac¢do entre formagdes do inconsciente e falas sintomaticas, ou melhor,
as falas mais relevantes para Psicandlise e aquelas que pressionam a Clinica

de Linguagem.

Para responder a problematica da interpretacdo, impossivel ignorar a pergunta
o que na fala que captura o desejo do investigador e do clinico. De forma muito

breve, podemos dizer que o que comanda a Psicandlise é o sujeito do desejo
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que Freud descobriu no Inconsciente — efeito da imersao do homem da
linguagem como quer Lacan. A psicanalise distingue este efeito de cisdo no vivo
dailusdo de unidade que o “eu” exprime. O clinico de linguagem admite que o
sujeito que atravessa a porta de sua clinica é marcado pelo desejo, mas sabe
gue sua incidéncia deve responder a demanda de mudanca na fala, responder,
portanto ao sofrimento do eu, que nao é, contudo, assumido como senhor do
seu dizer. Na Clinica de Linguagem, o eu é aquele que fala e que se vé alijado

da comunidade linguistica a que pertence.

E preciso acrescentar a isso que, por dar reconhecimento a hipétese do
inconsciente,® o clinico de linguagem n3o passa ao largo das vivéncias do
sujeito, tem escuta para as queixas dos pacientes, maneja tramas familiares,
mas trata primordialmente de ressituar o paciente frente a prépria fala e a do
outro, ele ndo incide sobre o inconsciente. Trata-se, propriamente, de uma
posicdo ética (Arantes 2001). Isso posto, dizemos que falas sintomaticas tém
estatutos diversos para a Clinica de Linguagem e para a Psicandlise e &,
precisamente, esta diferenca que é definitdéria da interpretagao numa clinica

e noutra.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalmente, importa perguntar se falas sintomaticas, interessam para a
Psicanalise. Vorcaro (2000) é consultada neste momento. A autora sustenta
gue a Psicanalise privilegia o tratamento do mal-estar na vida cotidiana e que

tem escuta aberta para manifestacdes do inconsciente na fala, tais como

5> Marcolino-Galli (2013) trabalha, em sua tese, a relacdo entre linguagem e memdria,
explorando esta articulacéo na obra de Freud.
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lapsos, atos-falhos, esquecimentos e chistes. Falas sintomaticas ndo sao
ignoradas, mas tomadas como sinais de quadros clinicos. O psicanalista,
entretanto, ndo é interrogado por elas a respeito das condi¢des subjetivas que
as promovem. Em outras palavras, elas ndo sdo negligenciadas, sdo notadas,
mas sobre elas ndo incide a interpretacdo. Tendo isso em vista, ndo é
infrequente o encaminhamento desses casos para a clinica fonoaudiolégica ou
para a Clinica de Linguagem (Arantes 2003, Vorcaro 2003). Manifesta¢Oes
linguisticas desarranjadas, perturbadas, podem causar estranhamento ao
agente da clinica psicanalitica.® N3o é simples decidir quando se esta frente de
lapsos, esquecimentos, repeticGes ou a efeitos outros de desarranjos
inerentes as falas sintomaticas. Estas declarac¢des feitas por Vorcaro que, por
10 anos, manteve didlogo com Clinica de Linguagem na Derdic, sao

profundamente relevantes na reflexao que ora encaminhamos.

A esse respeito, Fonseca e Vorcaro (2006) escreveram artigo sobre uma jovem
paciente afasica, atendida por Fonseca, como Clinica de Linguagem, e por
Vorcaro, como psicanalista. A questdo era, para ambas, enfrentar uma pessoa
gue ndo podia falar — um caso extremo de isolamento imposto pela afasia.

Vorcaro escreve que:

(...) o reconhecimento de “uma fala” nas manifestacdes
[escritas] de Luciana implicava uma grande distor¢do dos
principios em que o método psicanalitico se assenta. A
associa¢do livre da paciente e sua contrapartida — a
atengdo flutuante da analista -, ndo tinham vigéncia
diante das dificuldades [e da lentiddo] na [digitagdo] de
letras no teclado do computador (...). Assim, o esforgo
implicado na produgdo e no reconhecimento do cédigo
sobrepunha-se ao trabalho psiquico que ali se exigia
(Fonseca e Vorcaro 2007: 428, énfase nossa).

& Ver, também, Vorcaro (2000).
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Como se vé, a fala sintomatica impde constrangimentos ao método
psicanalitico. Esperamos que a direcdo argumentativa tracada neste texto
tenha podido iluminar a complexidade que a noc¢do de interpretacdo em
clinicas diferentes - Psicanalise e Clinica de Linguagem- implica. De forma
sucinta, podemos dizer é a fala viva que importa; que uma e outra implicam a
presenca viva de dois sujeitos e que nelas escuta e interpretagao sdo instancia
concomitantes. Entretanto, elas sdo regidas por éticas diferentes e,
fundamentalmente, por circunscricdes bem delimitadas do ato clinico porque

teoricamente delimitadas sdo as concepc¢des de sujeito e de linguagem.
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A REFLEXAO SAUSSURIANA NA INVESTIGAGAO DA FALA DA
CRIANGA: ALGUMAS QUESTOES E PERSPECTIVAS’

Rosa Attié Figueira
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RESUMO

Filiado ao interacionismo (De Lemos 2002), este trabalho investe na teorizagdo
de Saussure como opc¢do para o estudo da fala da crianga. Recordamos
primeiramente os rumos seguidos pela pesquisa individual, voltada a
ocorréncias divergentes — territério rico para explorar os conceitos fundantes
da matriz tedrica saussuriana, em especial inovagdes analdgicas, as quais nos
fazem “tocar com o dedo o jogo do mecanismo linguistico”. Em tela, a palavra,
via preferencial de ilustracdo dos pontos fundamentais da reflexdo de
Saussure. Por um lado, a analogia expGe produtos previsiveis, por outro, “tem
seus caprichos”, colocando-nos diante de ocorréncias imprevisiveis (Figueira
2015, 2018a, 2018b). Ndo esgotamos o corpo de questdes acerca da estrutura
morfologicamente complexa da palavra. Diante de material de criangas
brasileiras (2 a 5 anos), ampliado por dados da aquisi¢cdo do francés (Aimard
(1975 e Tamine-Gardes e Bonnet (1984), exploramos, neste artigo, incidéncias

singulares sobre o corpo da palavra, através da questdo: “o que ha numa

’ Exposto no Projeto 10 (XIX ALFAL), na mesa intitulada “Novos temas do
interacionismo brasileiro”, este artigo foi escrito na vigéncia da pesquisa “Empiria e
teoria na aquisicdo de linguagem. Alguns dominios em perspectiva”, apoiada pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, instituicdo a qual
endereco meu agradecimento.
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palavra que a torna sede de relagBes que se refletem em seu arcabouco
fonico?” Entre nomes comuns e nomes proprios, percorremos dominios
empiricos que permitem discutir o que é chamado “remotivation sémantique”
(Béguelin 2002), tépico adequado para ocorréncias que denominamos
“palavras re-formadas”. Uma via se abre para outros achados: “palavras
entrecruzadas” e palavras a serem descritas. Sua abordagem passa por
processos que envolvem a questdo da delimitagdo de unidades (e
subunidades) no corpo da palavra. Na trajetdria da constituicdo como falante,
tais instanciacOes da crianca revelam particularidades de um estado de lingua
gue repousa sobre relagdes: vinculos associativos latentes (ou presentes) com
outras entidades linguisticas. Ao assumir o didlogo como unidade de andlise,
um olhar amplo sobre os efeitos das inovacdes numa troca verbal com o
adulto coloca, no horizonte de nossa pesquisa, o tema da homonimia em
potencial do continuum sonoro. Este comparece num episédio selecionado do
livro de Aimard: a escuta divergente da crianca sobre a estrutura de uma
palavra resulta num movimento que recompde, em outras pegas, o que estd
dentro de uma palavra. O cendrio do “escutar falar (...) uma crianga de trés a
guatro anos”, apelo da segunda conferéncia de Genebra, nos convida a abrigar
tais achados, rearranjos inesperados que resultam em efeito marcante sobre

o ouvinte.
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INTRODUCAO

N3o encontramos, como se sabe, no chamado corpo editorial saussuriano?,
uma teoria de como a crianca se torna falante de sua lingua materna. Mas a
reflexdo de Ferdinand de Saussure é um legado, capaz de abrir uma
perspectiva tedrica para muitos dominios das ciéncias humanas, entre os
quais, a lingua(gem) na infancia. O chamado interacionismo brasileiro, cujo
esforco de teorizacdo devemos a Claudia De Lemos (1992, 2002, 2006),° tem
mostrado que o retorno a Saussure representa uma op¢ao tedrica para os
investigadores da fala da crianca (Lier deVitto e Carvalho 2008, Figueira

2018a).1°

Sob o titulo acima, enxergo, neste texto, a oportunidade de expor de que
modo os rumos assumidos pela pesquisa voltada a dominios empiricos, de que
particularmente me servi, tracaram um alinhamento com a doutrina que
procede do pensamento de Saussure. Sendo o Iéxico um desses dominios,
reservei para esta apresentacdo uma pergunta em torno da qual é possivel
explorar de que maneira a relagdo da crianga com lingua materna convoca,

para sua explicagdo, o aparato conceitual saussuriano. Estd assim formulada:

8 Convencionou-se chamar corpo editorial saussuriano, incluso o Mémoire, o conjunto
formado pelo Curso de Linguistica Geral (Saussure ([1916] 1971) CLG, daqui em
diante), cadernos dos alunos, manuscritos, notas preparatdrias do proprio autor, além
de Escritos de Linguistica Geral (Saussure (2002), livro onde foram incluidos, novos
documentos, ao lado dos Anciens Documents.

% Para citar apenas trés de suas inimeras publicagdes.

100 coléquio intitulado: CLG: Le Devenir (2016), acolheu a contribuicdo de
pesquisadores brasileiros, com posterior publicacdo dos trabalhos apresentados.
Intitulei minha contribui¢do: “La langue en mouvement: ce que la théorisation sur les

occurrences divergentes doit & Saussure” (Figueira 2018b).
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O que ha numa palavra que a torna sede de relagdes que se refletem no seu

arcabouco fonico?

Com base no acompanhamento longitudinal de trés sujeitos entre 2 e 5 anos
de idade, reino material recolhido de Al, J e R,!! criancas observadas no seu
percurso com o portugués brasileiro. Mas estendo minha observacdo a outros
corpora, através da consulta feita a publicacGes sobre a fala de criangas
aprendendo o francés como lingua materna (Tamine-Gardes y Bonnet 1984, e

sobretudo, Aimard 1975).

Neste ultimo caso, escolhi principalmente excertos da consulta ao livro de
Paule Aimard (1984): Les Jeux de Mots de I’Enfant, recheado de excertos de
didrio — uma pratica de anotacdes, tao entusiasmada quanto a minha, voltada

aos nichos domésticos.

Desde o inicio de minha entrada na drea, manifestei uma inclinagao para este
tipo de registro e pelos fendmenos que afetam o léxico. A palavra, na sua
estrutura morfologicamente complexa — via preferencial de ilustracdo das

nogoes da doutrina saussuriana — aproximou-me deste referencial tedrico.

Sem higienizar os corpora infantis, assumindo o didlogo como unidade de
analise, compromisso tedrico-metodoldgico do interacionismo de De Lemos,
retira-se desta pratica certo numero de consequéncias tedricas de relevancia
na area. Uma delas permite reconhecer que a analogia cumpre um papel no

aspecto inovador das produgdes da crianga (Figueira 2015a). Aspecto singular,

11O material de R provem de gravagdes disponiveis no banco de dados do
CEDAE/IEL-UNICAMP. O material de J e Al procede de anotag@es diarias. As de J,
foram feitas pela méde, que € autora deste texto. As de Al, pela mée da crianga, a
linguista Daniela Marini-lwamoto, a quem agradego por ter gentilmente me cedido o
diario de sua filha.
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porque as criangas nem sempre inovam ou improvisam no mesmo lugar.2 Ai
estd um argumento a favor da singularidade do processo, visivel através de
incidéncias no corpo da palavra, algumas previsiveis, outras imprevisiveis.
Territério propicio para abrigar formulagdes do CLG, presentes num artigo que
escrevi em 1995, intitulado A Palavra Divergente, pelo fato de assumir, como

recorte privilegiado, a opcao por formacgdes vocabulares designadas “erros”.

Em 2010, em outro artigo: O que a investiga¢do sobre o erro na fala da crianca
deve a Saussure, reuni dois segmentos empiricos, afeitos a processos
derivacionais e flexionais entre 2;10 e 5-6 anos de idade. Meus achados
mostraram que, em limite ou fronteira de subunidade, as pecas giram ao
toque de relacdes latentes ou presentes. Em nomes e verbos, constatei na
trajetéria de criancas com o portugués lingua materna um painel de
desinéncias deslocadas de lugar (ciranda de sufixos). No caso dos verbos, isto
se passava num surpreendente espaco empirico: entre os “bem-

comportados” verbos regulares.’?

Como pude também atestar, as formas verbais destoantes (“erros”) nao
duram para sempre: ocorre o declinio destas formas multidirecionadas, via
esquecimento estrutural, movimento pelo qual formas antes praticadas vao
para a sombra, obliteradas,* fruto de novas rela¢des (Figueira 2010, 2018a).
Tal fendbmeno pde em tela a nogdo de esquecimento, tratada por Pereira de

Castro (2010). De minha parte, apoiada em farto exempldrio, incidindo

12 Figueira 2015b.

13 Um ntimero expressivo de ocorréncias sustenta a hipétese da multidirecionalidade
dos “erros” (Figueira 2003), formas verbais flexionalmente divergentes, propensas a
cair, a medida que a fala da crianga se aproxima mais a do adulto (Figueira 2018a). Para
o falante adulto s6 emergird num fato instigante: o lapsus linguae. Um exemplo sera
mencionado & frente.

14 Termo empregado por De Lemos (2006).
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sobretudo na observacdo dos verbos regulares, afirmo, sem entrar nos
detalhes desta explicacdo® que, neste passo, € o mecanismo da lingua que
estd envolvido (relagdes). Por isso o referencial saussuriano se sustenta: é
sede de inovacdes e de esquecimento estrutural (Figueira 2018a, 2018b),®

explicando a mudanga do chamado “erro” ao chamado “acerto”.

Despertada para o que a matriz saussuriana representa como aposta teorica,
descortino na continuacdo da pesquisa novos nucleos empiricos (Figueira
1995). Estes serdo objeto da secdo 2 adiante, focalizando-se questbes de
lingua e fala, afeitas ao mecanismo linguistico, espinha dorsal do pensamento

de Saussure.

Antes, porém, tomando emprestado o termo “vicissitudes” (presente num dos
artigos de De Lemos), é preciso dizer, nesta introdugdo, que na trajetéria da
crianga com a lingua, ndo ha apenas inovagdes no universo da derivagdo e flexao.
Sob o crivo da pergunta acima formulada (O que ha numa palavra que a torna
sede de relagbes que se refletem no seu arcabouco fonico?), outros tdpicos
devem ser investigados: (i) palavras entrecruzadas; (ii) palavras re-formadas
(grafado deste modo para acentuar a altera¢do de forma sofrida); (iii) palavras
(curiosamente) encurtadas (fago constar “curiosamente”, para marcar o efeito
resultante do encurtamento em quem escuta a crianga: pai, mde ou investigador).
O material descortinado recai sobretudo sobre nomes comuns, mas abriga
também o interesse pelos (iv) nomes proprios (Figueira 2010). Algumas

ocorréncias, envolvendo segmentagao do continuum sonoro, conduzem a outro

15 Ver para tanto Figueira 2003, 2010, 2018a, 2018b.
16 A nocdo de esquecimento, paralela a de evocagéo (ou lembranca), ambas cumprem
um papel no funcionamento linguistico. Saussure tocou neste ponto quando tratou da
analogia e da etimologia popular, aspecto particularmente importante para investigacdo
da lingua(gem) na infancia.
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tépico, que desperta fortemente minha atengdo: (v) a homonimia e sua presenca

na lingua e no discurso.

Assim apresentados, encerram um universo empirico desafiador para a
pesquisa, no seu desenrolar atual e futuro. Compreendem um quadro que
serd, nos limites deste texto, exposto, em linhas gerais, na se¢do seguinte.’’ A
investigacdo prossegue no caminho de exploracdo da palavra, esta unidade
insubstituivel, no dizer de Benveniste (1976: 131). Sede do jogo previsivel e,
ao mesmo tempo, do imprevisivel do jogo (Figueira 2020),* ela comparece,
marcante, ndo sé na fala da crianga, como nos contextos de fala do adulto.
Nesta ultima, a palavra é sede de ocorréncias chistosas, de efeito poético, ou

também, acrescente-se, de lapsus linguae.

Para deixar claro do que estou falando relembro aqui um lapso de lingua, saido
de minha prépria boca: um dia me surpreendi proferindo um enunciado em que,
Ia estava o0 mesmo produto que registrara na infancia de minhas filhas: Dai eu
descei e fali com ela. Descer (verbo de segunda conjugacdo) tomou a flexdo de
falar, que se lhe segue no enunciado. J4 este: falar tomou a flexdo de descer, numa
troca das subunidades de que se comp&em tais formas verbais. Para mim, ficou o

espanto e a surpresa, também a curiosidade em o explicar.

O lapso toma o rumo de um “arrastar para o lado”. Transpondo livremente,
para o lapso, uma formulagdo genial de Bergson ([1900] 1993) ao falar dos

jogos de palavras, um lapso seria “uma distracdo momentanea da

17 Reservo para outra publicacdo, pela limitagdo de espaco, o topico: “palavras
encurtadas”. Exemplo: pisca (por piscina).

18 Emprego, sem reservas, a palavra jogo, recorrente na reflexdo saussuriana (Testenoire
2018). Ao referir, nos Gltimos artigos, a0 movimento da lingua, tanto na fala da crianga
quanto na do adulto, assumo, em cada um destes dominios, a polissemia desta palavra,
bem ajustada ao propdsito de recobrir, de achados chistosos a achados poéticos.
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linguagem”.® Uma ocorréncia ndo-prevista na lingua ordindria, esta ja
consolidada na fala corrente dos sujeitos, sujeitos de quem se diz que a lingua
portuguesa é a lingua. Redizendo: consoante o sentimento linguistico do
falante, é uma forma destoante da esperada, sinal da irrup¢do momentanea
de relagbes latentes, sobre uma ordem ja consolidada. Diriamos que o lapso
do adulto faz aparecer (emprego aqui uma expressdo de Teresa Lemos (2002),
“uma possibilidade esquecida da lingua”). Acontecimento pouco frequente,

mas nem por isso negligenciavel (Figueira por sair).

E tempo de voltar a fala da crianca e aos tépicos mencionados. O primeiro,
palavras entrecruzadas, compreende itens lexicais que resultam de processos
que, até certa data, eram postos a margem ou no final de um tdépico da

gramatica, chamado “formacdo de palavras”. Vamos a ele.

ANALISE E DISCUSSAO
PALAVRAS ENTRECRUZADAS: AO TOQUE DE RELA(;C")ES

Para este primeiro recorte empirico, abro mdao dos nomes, pelos quais o

fendbmeno é rotulado no uso adulto: mots-valise, portemanteaux, fusao

19 No brilhante ensaio sobre o riso, escreve o autor que o jogo instaurado nas palavras
(fr. calembour, mot d’esprit), “trai uma distrac¢do momentanea da linguagem e é por
isso, de resto, que tem graca” (Bergson [1900] 1993: 85, italico do autor). “Distragéo”,
vem do latim distrahere, “arrastar para o lado”, movimento que, nos trocadilhos dos
adultos, explica os efeitos (graca, surpresa), consequentes a uma rota inesperada
atribuida a materialidade sonora. O que dizer, por sua vez, das ocorréncias de fala da
crianga, em deslizamentos, também movidos por relagdes? Uma questdo da nossa pauta
atual de pesquisa. Abordada, a frente, a partir de pequenos, mas instigantes dialogos.
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vocabular, mesclagem, blends.?° Fico com a designacdo acima, que aponta

para o toque de relagbes associativas.

No contexto da ALFAL, num so conto: Visitante Clandestino, mostrei que Mia
Couto (2002) — admirador assumido de Guimardes Rosa — ndo s6 pde na boca
de seu personagem infantil, uma palavra entrecruzada (arviar por voar),?* mas
pratica livremente, na sua narrativa (Figueira 2011), a fusdo vocabular (um
exemplo: admolestar por admoestar, cruzamento de admoestar com
molestar). Seria possivel presenciar, em nosso banco de dados, um registro de

cruzamento de palavras?

Trago um exemplo inédito, excerto de gravacdo de R.%? Ao folhear com a mae
um livro de estdrias, a conversa recai sobre animais.

(1) (R com a mde e uma prima, lendo histédrias; o didlogo se desenrola,

apontando um animal)

M: como é que ele chama?

R: ndo sei, esqueci.

M: rino...

R: sauro.

M: rinoceronte.

R: rinoceronte.

M: rinossauro? (4;10.06; fonte: CEDAE)
A crianga ndo se lembra do nome do animal, a mae Ihe oferece o comego da
palavra: rino... e a menina completa: sauro, o que nos da rinossauro, uma

forma hibrida.

20 Antes restrito a sua aparicdo na producéo literaria, este processo conheceu uma
exploséo de interesse nas Ultimas décadas. Para citar apenas uma autora: Basilio (2010).
2L Arviar, um cruzamento com aviéo.
22 Este dialogo foi captado por Camila Vieira, a quem agradeco.
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Concluimos pelo cruzamento de rinoceronte com... dinossauro! A palavra
esquecida reveste-se parcialmente com a porgdo de um nome que vem por
associagao semantica e formal. Semantica, porque aproxima nome de dois
animais; formal, porque entre rino(ceronte) e dino(ssauro), existe uma
coincidéncia sonora: a assonancia -ino, que puxa, como gatilho, um outro

nome (nome de outro animal): dinossauro.

A mae corrige a filha, R aceita dizendo rinoceronte (a palavra esquecida). No
turno seguinte, é a mde quem se pergunta (falando para si: rinossauro?),
surpresa certamente com o achado vocabular que cruza ou funde segmentos
de duas palavras. Numa atuacdo conjunta, voltada ao jogo de nomear, aflorou
uma palavra entrecruzada: rinossauro. Uma interessante troca, para a qual M

contribuiu com rino e R completou com: -sauro.

Pela via de aproximagGes (rapprochements), explicam-se, entre adultos,
trocadilhos que afetam o corpo da palavra, causando o riso.? Ja no percurso
da crianca com a lingua, incidéncias no corpo sonoro da palavra convocam

para discussdo a questdo da delimitacdo de unidades, do idedrio saussuriano.

Um episédio marcante na trajetéria de uma crianga com o francés (lingua
materna), permite seguir com a ilustracdo do movimento pelo qual uma

porcdo da cadeia fénica é alcada a unidade de sentido. Trata-se de um dialogo

23 Aficionados por trocadilhos realizam cruzamentos de palavras, aproveitando-se de
zonas de coincidéncia sonora (exemplo: Ndo vamos comemorar, vamos bebemorar),
movimento que ndo se restringe a nome comuns, mas busca nomes préprios (Figueira
2020). Alguns, alvo de zombaria. Vale um exemplo citado por Freud ([1905] 1996: 29):
uma fusdo entre: Leopold + Cleo = Cleopold, condensagdo que faz alusdo a amante de
Leopold, chamada Cleo.
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cujo resultado é uma segmentacdo divergente, ao toque de associacdo forma-

sentido.®

O adulto apresenta a Delphine (3;4) uma planta: Est-ce que tu sais comment
s’appellent ces fleurs... Ca s’appelle des primevéres. Recebe da menina a
resposta: Non, c’est des primes jaunes (Bonnet e Tamine-Gardes 1984:51).
Este didlogo, pela exceléncia do achado, presta-se a abordagem de um feito
de lingua (exibe uma delimitacdo de unidade via segmentacao) e um fato de
discurso (é uma réplica ao adulto). A cadeia sonora é tomada por um recorte
divergente que rende um signo: em primeveres, veres (= vert) veio a comutar
com jaune, atendendo ao que Delphine observa na entidade da qual se fala:
uma planta cuja flor é amarela (fr. jaune)! Uma relagdo associativa desloca ou

retraca os limites do que alcado a unidade de significacao.

Somada a exemplos semelhantes, a peca fez-me considerar a possibilidade de
renomear palavra divergente por palavra complacente. Na réplica da garota,
a materialidade sonora reveste-se de um significado alheio ao uso ordindrio,
material fénico “ocioso”,? este potencialmente capaz de acomodar um
significado, justamente aquele que corresponde a cor da flor da planta.
Resulta dai uma atribuicdo de sentido a cadeia fbnica, identificavel como
unidade. Sé para a crianga, pois na lingua do adulto, ndo é recortado como

unidade. Na réplica da menina ganha forma um vinculo associativo, e como

tal surpreende o interlocutor.

24 Este dado, mencionado em trabalho anterior, recebe aqui uma ampliacdo de sua
andlise.
% Assim referi-me a fendmenos parecidos na fala de criangas brasileiras (Figueira 1995:
68).
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A analise da ocorréncia acima situa-me abertamente no interior da matriz
tedrica saussuriana.?® Do artigo, escrito em 2010, trago uma nota de rodapé,

para figurar em plano de frente nesta apresentacgao:

(...) hd no continuum sonoro, um quantum de matéria
fonica, cuja similaridade material com outros elementos,
postos em relacdo, torna-se responsavel pela nova ordem
semantica imposta a pauta sonora (Figueira 2010: 120).

7

Com efeito, o “apelo a significacdo” é o que pde em marcha, na fala da menina
(de resto, sem hesitacdo), a divisdo da cadeia fonica, que lhe chega aos
ouvidos. Numa linha continua, na qual o adulto ndo reconheceria nenhuma
reparticdo relevante para o sentido, a crianca encontra, naquele gquantum
sonoro, porgao significante. A formulagdo, transcrita no paragrafo acima,
servird para iluminar aspectos afeitos ao recorte empirico da sec¢do 2.2,

destinada as palavras re-formadas.?”

PALAVRAS RE-FORMADAS

Uma conversa de J com sua avé permite, através de episddio bem simples,

ilustrar o que se entende por palavra submetida a nova forma.

A menina convida a avd para jogar bola; a avé ndo aceita. Ouve-se, na
sequéncia: Eu jogo chutebol. A mae (posicionada a curta distancia), surpresa,

interfere perguntando: qué? Ouve-se, pela segunda vez: chutebol |

% «“As Entidades concretas da lingua”, capitulo do CLG, oferece uma leitura inspiradora para
elucidar recortes imprevistos da cadeia fonica (insuflados de significado), vindos da lingua(gem)
na infancia. Ver adiante 1.3.

27 Em vez de “palavra estropiada”, adoto “palavra re-formada”, destacando pelo hifen o que a
forma representa para o sentido.
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(2) (J convida a avé para jogar bola)

Avé. Eu ndo.

J. Eu jogo chutebol.

M. Qué?

J. Eu jogo chutebol. (3;1.25)
Nao precisamos de muito esforco para concluir sob qual motivacdo semantica
deu-se a alteracdo na palavra futebol: um jogo que se pratica com o chute.
Interpelada pela mae, J ndo parece dar-se conta de que fala diferente do

adulto.

Volto, entdo, a minha pergunta inicial, reformulando-a ligeiramente: o que ha
numa palavra que a torna sede de um revestimento semantico? Resposta: um
vinculo associativo, que incide na por¢do da palavra conhecida como raiz.?®
Esta, tocada por uma relacdo de base semantica, resulta alterada, mudando a
fisionomia do seu corpo sonoro. Na palavra re-formada, uma porcdo de
sentido transparece na forma assumida para o nome do jogo.*

Observacdo relevante: J ndo se da conta da novidade que brota em sua fala. O

movimento, n3o é refletido ou explicito,*

e fala a favor do processo de
captura do sujeito por uma ordem, a da lingua, aberta a associa¢des de som-

sentido, ao toque de relagdes.

Ndo acontece sé na fala de crianga. Num balcdo de uma reparticao publica,
registrei: imundar (por inundar), imundacdo (por inundagdo), palavras ouvidas

nas respostas que dirigiu-me a atendente, quando reclamei de um vazamento

28 Qutro exemplo, procedente de Al: cabeceiro, para travesseiro (Figueira 2018a).
2 Desnecessario dizer que, para J, ndo foi através do conhecimento do inglés (foot = pé) que isto
se deu.
30 No caso de Delphine, diferentemente, temos uma corregéo explicita, replicante, a fala
do adulto.
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de agua (a imundagdo foi no cavalete?). Nao é preciso dizer a motivagdo para
a palavra alterada. O fato a explicar leva-nos ao capitulo do CLG, reservado
para o que, na fala adulta, ali é designado como “estropiar palavras”. Esta
expressao figura no capitulo Etimologia Popular, no qual Saussure atribui ao
fendbmeno uma natureza distinta das inovagdes por analogia, consideragao da
qual ndo se pode discordar (os argumentos sdo convincentes). No quadro
futuro da pesquisa, incluo os trabalhos de uma pesquisadora, presente em

2016, no Colloque CLG Le Devenir, Marie-José Béguelin.

Conforme a autora, é possivel partir de uma definicao de etimologia popular
como a abaixo:*!

(...) le terme étymologie populaire qualifie le fait

de rapprocher — consciemment ou non — deux

unités lexicales entre lesquelles il n’existe pas de

lien morphologique et sémantique

historiquement avéré. (Béguelin 2002: 1)
Béguelin (2002) destaca os mecanismos associativos e o papel da homofonia,
consideracdo que, a meu ver, é um grande passo, pois o “estropiar palavras”
nao se da ao acaso, é governado por um rapprochement des formes. Nao sem

razdo, ao captar a natureza peculiar deste fend6meno, a autora fala numa

remotivation sémantique.

Esta ideia converge para a interpretacdo que buscamos em data recuada

(Figueira 1995), quando tratamos como ressignificagdo da cadeia sonora

31 Acompanharemos as publicacdes anteriores da autora (Béguelin 1993, 1995). Ela
defende que a etimologia (dita sincrdnica ou popular) ndo é tdo anarquica e desprovida
de método, como comumente descrita. Numa revisdo bibliografica, caberd citar
Ulmann (1964), com vistas a aprofundar a abordagem do fenémeno, para o qual autores
buscam outra denominacgdo, mais apropriada. Metas para o trabalho futuro.
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ocorréncias como (2). Relembro entdo ocorréncia registrada aquela data, de
outra crianca que dizia caimbota por cambota, alteracdo que permite ver
associacao com cair (a virada do corpo é nada mais nada menos do que cair).
De documentacdo mais recente: Al, 3 anos de idade, fez-me conhecer:

bebegdlio (por bergdrio), lugar onde ficam bebés.

Para estas e outras inovagOes (o leitor acrescentard aquelas de sua prépria
observacdo), cabe trazer Saussure para o dominio do que se passa no universo da
palavra, colocando-se o foco sobre relages. Estas emergem ocasionalmente, via
zonas de aproximagbes homofdnicas, pelas quais a crianca marca sua particular
maneira de habitar a lingua, nos anos da infancia, cenario variado de fatos, a
serem considerados numa abordagem, como a concebe De Lemos (2002), atenta

as singularidades no percurso da crianga com a lingua.

Rigorosamente falando, os achados acima sdo indicios, cada qual a sua
maneira, de um funcionamento que imprime sentido a uma porgao
significante da palavra. Se a produgdo da crianga pode ser assim afetada, é
porque existe a possibilidade de associagbes que autorizam tal movimento, e
isto pode ter origem numa escuta divergente da cadeia sonora. Em 1.3 vamos
ilustrar, através de dialogos, o potencial homonimico que ronda as palavras
no discurso, abrindo espaco para por¢des da massa sonora, recortadas de
maneira divergente daquela que o ouvido do adulto reconheceria. Em pauta,

um tema caro a Saussure: a identificacdo de unidades e subunidades.

A HOMONIMIA

Encontro um bom exemplo de homonimia, numa conversa entre um garoto
(EM), e sua mae. Esta faz um comentario sobre o tempo: Le temps est

pluvieux aujourd’hui.
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(3) La mére. Le temps est pluvieux aujourd’hui.
EM. Pourquoi ? Quand il fera beau, le temps sera plus jeune ? (3 anos)

(Aimard 1975: 56)

A crianga reage a fala da mae perguntando: Pourquoi? Quand il fera beau, le
temps sera plus jeune? A mae por certo se surpreende: pluvieux (derivado de
pluie; port. chuvoso) foi recebido como plus vieux, uma predicacdo atribuida
ao tempo. Tal movimento exige uma exploracdo minuciosa da escuta de EM,

refletida em seu turno de fala.

Neste, observa-se uma constru¢do complexa, que comeg¢a com uma
consideracdo sobre uma mudanca no tempo: Quand il fera beau. Da
perspectiva desta mudancga, surge a pergunta: le temps sera plus jeune?, na

qgual comparece o anténimo de vieux: (plus) jeune.

Especifiqguemos: o menino destaca em plus, uma gradacao (port. mais), que
aplicada ao tempo, estabelece a relagdo polar com plus jeune. Na outra ponta
do didlogo, o adulto (ou o observador), é surpreendido por este enredamento,
que desata e recomp&e em outras pegas o continuum sonoro. Momento de
um feito de lingua, que levanta o véu de um fato: a equivocidade da

linguagem, a exibir uma escuta diversa para pluvieux.

Tivesse saido da boca de um adulto poderia até ser jogo de palavras. Contudo,
no caso, indica que a palavra pluvieux foi decomposta em dois novos signos, e
é dentro deste (re)ciframento que o menino se move, fazendo ao adulto a

pergunta inquietante.

Neste ponto, recordo, por ser oportuno, uma passagem do capitulo “As

", u

entidades concretas da lingua”: “é dificilimo desenredar, numa cadeia fonica,
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0 jogo das unidades nela contidas e dizer sobre quais elementos concretos, a
lingua opera” (Saussure [1916] 1971: 123; grifos meus). Essencial para o
cenario da lingua(gem) na infancia, tal afirma¢do mostra-se adequada sempre

que nos deparamos com a nh3o-univocidade das sequéncias manifestas.3?

Sim, as palavras se embaralham em recortes alternativos favorecidos pela
homonimia em potencial que sua face sonora sugere. Os signos borram seus
limites na cadeia fonica. Um episddio, relatado na apresentacdo oral deste
texto, despertou atencdo pelo desfecho comico: um prendedor novinho foi
interpretado como um prendedor no vinho.3 A professora, na véspera de um
trabalho manual, encomendara aos alunos — reponho aqui sua fala — um
prendedor novinho (peca de prender roupa, no estado de novo). No dia
seguinte recebeu de um menino um prendedor mergulhado num copo de
vinho. Certamente, entonac¢dao e énfase contribuiram para tal desfecho
engracado. A propdsito, recordo uma ocorréncia do didrio de Al, que acaba

em risos, conforme registro da mae:
(4) comentando com a avé de Al que a carne de porco do almogo estava meio
adocicada, [a mae] lembra o que o marido fizera:
E que o Dinho botou o vinho.
No que Al questiona:

Qué? O papai botou ovinho? (rsrsrsrs)3* (3;6.15)

Ocorréncia anedética, em dois sentidos: no sentido de episddica,

particularidade da histéria daquela crianga em sua trajetéria; no sentido de

32 Saussure, no CLG ([1916] 1971:121) considera a cadeia falada: sizlapra, submetida
a divisao de porgdes determinadas pelo sentido dado a elas.
3 Relatado em sala de aula, por uma aluna, a quem agradeco. Enquadra-se entre os
chamados dados aneddticos.
34 Na anotacéo, o dito da menina recebeu o titulo Misunderstanding.
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engragada, capaz de provocar o riso, pela oportunidade de jogar com uma
comunidade sonora que desliza de: botou o vinho, para botou ovinho, fazendo
verbo e complemento mudarem de sentido. A predicacdo, atribuida a uma

pessoa, cujo nome é Dinho, coincidentemente, faz eco com vinho e ovinho.

O NOME PROPRIO E SUAS VICISSITUDES

Nesta secdo, ao focalizar nomes de pessoas, comegamos pelo nome da prdpria
crianga, espacgo da individualidade irredutivel de cada sujeito. Oportunidade
para lembrar um achado, relatado por uma colega, na ALFAL de Jodo Pessoa

(2014), dado impar, que repasso como me foi contado.

Um menino, de mais ou menos trés anos, chamado Luca, tem uma baba
chamada Lia, que o chama frequentemente de Lucas, fato que o aborrece
porque quer ser chamado pelo seu nome préprio. Um dia, jd irritado, volta-se

para Lia e diz:
(5) Se vocé continuar a me chamar de Lucas, vou te chamar de Lias.

O que concluir deste ato de fala, que assoma de uma insatisfagdo em torno do
nome alterado? Se analisamos pela via do discurso, é adequado dizer que tal
manifestacdo ilustra o espacgo livre e intimo, em que o menino se indispde
contra chamamentos a ele dirigidos impropriamente. Mas, a par disto, existe,
no desabafo do garoto, uma operagdo que coloca termos em relacdo, captavel
por célculo proporcional, Luca : Lucas : Lia : Lias [leia-se: se Luca esta para
Lucas (na fala da baba), Lia estard para Lias (na fala do menino)]. Numa
estrutura complexa, um ultimato do menino a bab4, ato de fala iniciado por

se, uma construcdo contrafactual: “se vocé continuar a me chamar...”.
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Do ponto de vista do alinhamento formal entre itens, presenciamos a acao da
analogia sobre dois nomes, contrariando a suposicao (do CLG) acerca da nao-
analisabilidade do nome préprio. E um fato a ser abordado dentro do préprio
referencial saussuriano, enquanto ato criativo de uma crianca, sensivel a uma

aproximacgao entre itens.

Ampliando o exemplario com dado do francés, um excerto de Valérie, (6),
contribui para colocar em suspenso a opacidade semantica do nome préprio.
A menina, ao ouvir na televisdo o nome de determinado individuo, cujo nome
préprio é Paquet, dirige a mae uma pergunta imediatamente associada ao

nome comum paquet (port. pacote, embrulho).

(6) (alaTV, on parle d’'un Monsieur Paquet)
V. C’est un Monsieur qui porte des paquets? (V, 4;1)
(Aimard 1975: 38)

Passando agora a R, a menina do rinossauro, dela nos chega um episédio,
exibindo marcagdo de género num nome préprio. A menina, de trés anos, ao
apresentar dois bonecos a mde, nomeia-os (consultar Cruz (2018) para o

episddio):*®
(7) R. Sabe, essa é Ana Clistina e este é homi que chama Ano Clistuno.

Comparecem os ajustes formais, marcados no nome de cada boneco,
explicitados pela crianca, que esclarece o insdlito Ano Clistuno: (...) e este é
homi que chama Ano Clistuno. Ocorréncia semelhante, envolvendo marca de
género no nome proéprio foi registrada por Cruz na fala de outra menina

(4,05.28 de idade). No contexto natalino, ao fazer um desenho, disse a garota:

3 Também registrado e analisado por Vieira (em andamento).
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(8) Cr. Vou desenhar o menino Jesus e aqui a menina Jesusa.

Observo a seguinte particularidade em (8): dotado de certo grau de
cristalizacdo, o sintagma menino Jesus ndao se mostrou, por conta disto,
resistente a variacao, curvou-se a marca de género-sexo. Ao aplicar-se a figura
feminina, Menino Jesus virou: Menina Jesusa, uma nomeacdo dita, sem

hesitacdo, no ajuste sobre Jesusa!

Os achados (5)-(8) ndo esgotam a discussdo do nome prdprio, tema cuja
complexidade demandaria obviamente ampla e detida investigacdo. Neste
ponto, o cendrio da linguagem na infancia coloca-me, em cada etapa do
trabalho, novos desafios, que incluem considerar um registro adicional,
adequado para discorrer sobre aspectos de lingua e de discurso. Numa
situacdo afetada por um suposto esquecimento, Al, 3;4 de idade, mantem uma

cativante conversa com sua mie, intitulada “Nomes” .3

(9) NOMES. Al comenta comigo sobre o nome da amiguinha.
- Mde, vocé sabia que a mde da Sarah chama engragada? (a)
- Qué? A mae da Sarah tem um nome engragado?

- Ndo, mde! A mde da Sarah chama Engragada. (b)

(S6 depois fui descobrir que o nome da mae da coleguinha é Maria DAS

GRAGCAS! rsrsrs) (Al, 3;4.25)

Al inicia o didlogo, dizendo que a mae de sua amiguinha chamava-se
engragada. Nao fica claro para a mde de Al o que sua filha queria dizer.

Procurando colocar a conversa num lugar possivel de interpretacdo, pergunta:

3 Os sinais notacionais originais, feitos pela mée de Al, foram mantidos, menos um
deles, reescrito por mim.
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A mde da Sarah tem um nome engra¢ado? Interpretacdo recusada: a crianga
insiste que o nome é Engracada (b): Ndo, mde! A mde da Sarah chama
Engracada. (Neste ponto, Engracada segue reescrito por mim, com o uso da
maiuscula, para corresponder ao ato original de nomeacdo a mae da

amiguinha).

Sé adiante, a mae de Al vem descobrir que o nome da senhora-alvo da
conversa era Maria das Gragas. Nesta revelacdo, um fato digno de ser
apreciado pelos linguistas. Engra¢ada, um nome préprio, é a transposicao

(numa sé palavra) do que Al ouvira: Maria das Gragas.

Fim do mistério para a mae, e novidade para quem observa o percurso de Al
pela lingua. De das Gragas derivou-se Engracada, enquanto nome proéprio,
substantivo, seu emprego como adjetivo (qualidade imputavel a pessoa)
sendo aberta e claramente recusado pela pequena. Para ter certeza disto,
basta retomar o trecho da conversa, em que a mae interpela Al: Qué? A made
da Sarah tem um nome engracado? Al responde, convicta: Ndo, mde! A mde

da Sarah chama Engragada.

Um feito que revela que a menina ja se encontra na ordem da lingua, dela
cativa: através de um processo derivacional formou-se um nome de pessoa.
Ja sob o angulo do discurso, ndo podemos deixar passar a observacdo de que
é Al quem toma a iniciativa do didlogo (Mde, vocé sabia que ...), chamando a
atenc¢do da mae para uma pessoa, cujo nome — proprio — é sustentado como

tal pela menina, do inicio ao fim do episédio!

Gramaticalmente, na raiz do nome improvisado, estd Graga, parte do nome
esquecido, numa designacdo de que Engragada é o produto. Designacao que
ndo é reprodutiva, encerra uma nomeacao original na fala de Al, a partir de
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uma relacdo em que a lingua se mostra atuante no funcionamento do
discurso. Um ato criativo. Ninguém poderd aventar (por absurdo e
improvavel) que a pequena tivesse acesso ao universo rodrigueano, ao nome
proprio de uma personagem: Engra¢adinha, diminutivo do qual retiraria
Engracada. A menina, efetivamente, naquele didlogo, ndo reproduziu um

nome, ela criou um nome.

A GUISA DE (BREVE) CONCLUSAO

A exploracao da fala da crianca no seu percurso com a lingua materna, mostra
gue a palavra — signo privilegiado na exemplificacdo das licdes saussurianas —
é a sede de movimentos nela impressos, pelos quais a matéria fonica se insufla
de significado, dos previsiveis aos mais surpreendentes, creditaveis a rela¢es
qgue flutuam “dans la série indéfinie de rapports possibles” (Normand 2001:

173).

Saussure ndo nos oferece um quadro tedrico sobre a aquisicdo da linguagem,
mas a reflexdo do linguista genebrino deixa-nos um legado — tomando
emprestada uma expressdao de Gambarara (2005) — dessiné en silhouette,
legado do qual tenho extraido resposta para fatos (e efeitos) da trajetéria de

cada sujeito com a lingua materna.

Ao atender ao tema “novos temas do interacionismo”, somei aos achados de
minha prépria observagdo, outros, de colaboradores e, ainda, aqueles
buscados em autoras atentas aos ditos da infancia.?” No bojo deste cendrio

empirico, tdo rico e estimulante, vislumbra-se, na morfologia da palavra, a

37 A pesquisa se enriquece com material do francés como lingua materna.
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flutuagdo da lingua na fala da crianga. Isto justifica nossa aposta numa
perspectiva teoricamente orientada pela reflexdo saussuriana; no contexto
atual, condizente com a valorizagdo retrospectiva da fecunda heranca daquele

que, segundo Benveniste (1976: 35), é “o senhor dos fundamentos”.
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EFEITO PRODUZIDO PELO ESPELHAMENTO EM AQUISICAO
DE LINGUAGEM: A RELACAO LUDICA DA CRIANCA
COM A LINGUA

Gldria Maria Monteiro de Carvalho
gloria.carvalho@unicap.br

RESUMO

Este trabalho gira em torno da nogdo de especularidade/espelhamento
formulada por Cldudia De Lemos, sendo colocado em realce o efeito
subversivo que ela produz na investigacdo da aquisicdo de linguagem. Nessa
perspectiva, assumo que a subversdo que tal nogdo representa se localiza na
perda, ou melhor, na escuta das perdas concebidas como condicdo
incontorndvel para a transformacdo do infans em falante. Assim, destaca-se a
guestdo do investigador, ou seja, daquilo que se perde em sua escuta para a
fala infantil. Proponho, entdo, que, somente por meio do espelhamento que
ocorre nessa escuta, o investigador pode reconhecer ndao apenas sua perda,
mas também, e sobretudo, o que se perde na fala infantil. A fim de ilustrar
essa proposta, recorro a alguns episddios de didlogo espontdaneo entre mae e
crianga, cuja andlise indicou que teria sido o retorno especular no investigador
que lhe teria permitido apreender o retorno especular na fala da crianga nos

passos de sua travessia pela lingua.
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INTRODUCAO

Inicio este capitulo com uma citacdo — extraida de Lier-DeVitto e Carvalho
(2008: 129): “A nocdo de especularidade criou impasses e, portanto, provocou
um confronto com ‘o que de subversivo havia na
especularidade/espelhamento’ (De Lemos 2002)”. Nessa citacdo, que se
refere a proposta de Claudia De Lemos sobre os processos dialdgicos
formulada na década de 1980, dou énfase a subversdo implicada na
especularidade. Posteriormente, ao conceber as trés posicdes assumidas pela
crianga — numa estrutura em que comparecem o outro, a lingua e a fala da
crianga —, a fim de nomear a posicao inicial, essa autora opta pela expressao
espelhamento reciproco. Nessa posicdo, a fala infantil é constituida de
fragmentos da fala da mae os quais retornam modificados na interpretacado
materna para tais fragmentos. No entanto, essa op¢do ndo é apenas
terminoldgica, na medida em que carrega, pelo menos, duas consequéncias:
uma delas consiste em tornar visivel a presenga incontornavel da psicanalise
(sobretudo lacaniana) na escuta para a fala infantil, e a outra consiste em
tornar especialmente visivel o lugar de diferenga que essa teoria representa
em relagdo aquelas que constituem o campo da aquisi¢ao de linguagem. Pode-
se dizer que essas consequéncias apontam para um retorno — a maneira de
um reflexo especular — do que ja estava 13, desde o inicio, na proposta dessa
autora, abrindo um lugar para o alojamento da diferenca radical. Inquietavam-
Ihe, desde o inicio, as tentativas de acomodar as producgdes verbais da crianga
em categorias, sob regras gramaticais, afirmando que, nessas tentativas,
apaga-se justamente o que se pretende investigar, isto é, apaga-se a fala da
crianga, ou mais ainda, apaga-se a propria crianca. Pode-se notar, entdo, que
a questdo da perda ganha vulto ja no momento inaugural dessa construcado
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tedrica, constituindo, portanto um lugar para o novo, para a diferenca radical,
conforme foi colocado antes. Vale realgar, porém, que o que se perde deixa
um rastro, um vestigio, o que faz com que o retorno em espelho consista no
produto de uma reunido entre o diferente e o0 mesmo, provocando um
continuo movimento de novas perdas e novos produtos. Em decorréncia do
que foi posto, destaca-se que o espelhamento rompe com a nog¢do de
repeticdo em aquisicdo de linguagem, adquirindo o estatuto de movimento

constituinte do sujeito/falante.

MOVIMENTO REFLEXIVO E CONSTITUICAO DO SUJEITO

Conforme foi colocado na Introducgdo, a opg¢do de De Lemos (2002) pelo termo
espelhamento tem consequéncias, uma das quais consiste em tornar visivel a
presenca incontorndvel da psicanalise lacaniana na escuta do investigador
para a fala infantil. Essa colocacdo significa que, na proposta em foco, a
repeticdo é concebida como um retorno em espelho que possui o estatuto de
constituinte do sujeito. Sobre a repeticao, Lacan destaca “que [ela] encontra,
enfim, seu estatuto légico ultimo sob a forma de uma lei constituinte — ainda
gue ela ndo seja reflexiva — constituinte do préprio sujeito que é a repeticdao”.
(Lacan 2017: 195). Nessa perspectiva, trata-se “de identidade significante, de
mais ou menos como signo do que deve ser repetido” (Lacan 2017: 194, énfase

do autor).

Segundo Felman (1987), a repeti¢do lacaniana consiste huma revolugdo da
prépria palavra que, ao retornar a e sobre si mesma, retorna a uma diferenga
de si, “subverte a si mesma como significado univoco e totalizante” (Felman
1987: 67, traducdo minha). Seria, para essa autora, uma nova reflexividade,

54



posto que o retorno a e sobre si mesma da lugar ao original, a algo diferente

do que se esperava, causando surpresa. Coloca entao:

Verdadeira originalidade, em outras palavras, é
precisamente a forma pela qual um movimento reflexivo,
ao retornar a e sobre si mesmo, efetivamente subverte a
si mesmo — encontra outra coisa diferente do que havia
esperado, do que havia procurado de inicio; o modo pelo
qual o que esta girando, o que retorna a si, radicalmente
desloca o préprio ponto de observagdo. (Felman 1987: 67,
tradugdo minha, énfase da autora).

Por sua vez, de acordo com a proposta lacaniana, a repeticdo deixa um trago
gue consiste no ponto onde duas voltas se cruzam. Trata-se, segundo o autor,
de uma marca deixada pela dupla volta, ou melhor, pelo retorno sobre a
operacdo primeira que deu origem a repeticdo. Assim: “O traco onde se
sustenta o que é repetido, enquanto repetente deve se fechar, deve
reencontrar a origem: aquele (esse trago) que, por este fato marca desde

IM

entdo o repetido como tal” (Lacan 2017: 195). Essas voltas, esses retornos que
constituem a repeti¢do provocam, entdo, um corte, segundo a denominagdo

lacaniana, dando lugar a uma transformacao no sujeito.

E importante destacar que, de acordo com essa proposta, o trago deixado pela
repeticao indica uma impossibilidade de separacao entre o mesmo e o
diferente, consistindo naquilo que o autor chama de uma espécie de copula.

Trata-se, portanto, de um traco paradoxal (Metzger 2017).

Convém notar que, ja no artigo A sintaxe no espelho, De Lemos (1986)
apontava para essa copula entre o mesmo e o diferente, afirmando que “No
espelho do Outro convivem dialeticamente a fusdo e a diferenciacdo, como

Wallon (1942) fez muita questdo de ressaltar. Nele é possivel através do que
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é percebido como semelhante dar conta do que é, na origem do movimento,

diferenca.” (De Lemos 1986: 13)

Essa copula, entretanto, ganha visibilidade em 2002, na medida em que o
reflexo no espelho langa luz sobre a indissociabilidade entre o mesmo e o
diferente. Ao espelhar a fala do outro, a crianca se aliena aos significantes
dessa fala, uma vez que suas producdes verbais, do ponto de vista empirico,
sdo constituidas por fragmentos da fala do outro que exerce a fungao
materna, ndo se podendo determinar se se trata de fala do outro ou de fala
da crianca. No entanto, essa alienacdo possui, como sua outra face, a
separacdo, uma vez que a fala infantil ndo coincide com a fala materna, o que
pode ser ilustrado por meio do episdédio que se segue, juntamente com
transcricdo de uma parte da interpretacdo para esse episédio.

M= Crianga

(1) (M - 1; 2, 15 entrega para a mae uma revista tipo Veja)

M: 6 nené/o auau

Mae: Auau? Vamo achd o auau? O, a moga ta tomando banho

M: ava? eva?

M3e: E. T4 lavando o cabelo. Acho que essa revista ndo tem auau nenhum.

M: auau

Mae: S6 tem moga, carro, telefone

M: Al6?

M3e: Al, quem fala? E a Mariana?
(Extraido de De Lemos 2002: 57)

O enunciado 6 nené/ o auau permite ir além da semelhanca que o vincula
a fala da mae, em situagGes anteriores. Como foi antes apontado,
depreende-se dos enunciados subsequentes da mde que ndo hd nem
“" A0 “" ” . H

nené” nem “auau” na revista e que, nesse sentido, o que retorna da fala
da m3e na fala da crianga sdo significantes cujo significado ndo deixam

de ser uma interrogacao. Ainda que se possa interpreta-los como uma
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espécie de senha para pedir para a mae “ler revista”, sua relevancia est3,
na verdade, no fato de sua opacidade apontar para a ndo-coincidéncia
entre a fala da mae e a fala da crianca. Isto é, para a separagdo enquanto

contraparte da aliena¢do (De Lemos 2002: 58).

Assim, quando a crianca repete os mesmos significantes nené, auau
escutados/produzidos em cenas anteriores, a diferenga se faz notar pela ndo
coincidéncia entre a fala da made e a fala infantil no que concerne a seu
significado que, no caso da mde é determinado (ou predeterminado),

enguanto que, na crianga, possui a marca de opacidade.

Ao realcar, no espelhamento, a dimensao sonora da fala da crianca, Porge
(2014) traz a tona a nogdo de eco na qual também se relinem, de forma
inseparavel, o mesmo e o diferente no que toca essa dimensdo. Um grito, por
exemplo, ao ecoar, ja ndo é mais 0 mesmo, posto que suas reverberagdes
fazem com que o escutemos com diferengas em relagao ao grito original.
Trata-se, portanto, de repeticdo com diferenca, no denominado “espelho
sonoro”, expressdo que, segundo o autor, é tomada de empréstimo a Didier

Anzieu (Porge 2014: 121).

A esse respeito, Porge (2014) formula o chamado estddio do eco que “estaria
ligado a esse momento de passagem do grito ao apelo e a fala [...]” (Porge
2014: 122), concebendo a sonorizagdo como sendo “uma imaginarizacdo mais
ou menos satisfatéria da voz” (Porge 2014: 109). Sobre o estadio de eco,

afirma:
Entre o grito e a voz propriamente dita, ha esse
tempo de passagem pelo jogo de vocalizagbes, os

balbucios, os gorjeios, as lalagdes, o motherese ou o
paréntese (pois isso ndo se efere somente a mae),
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em que a crianga goza da matéria sonora para seu
prazer” (Porge 2014: 120).

Na passagem do som ao significante na crianca, segundo Pommier (2004,
2007), as repeticdes sonoras infantis provocam uma transformacgdo, ou
melhor, uma metamorfose. Nessa perspectiva, o grito repetido pelo bebé ja
ndo é mais o grito primeiro que, entretanto, contamina o que se lhe sucede
isto é, deixa-lhe um vestigio. Coloca, entdo, esse autor: “A associacdo de um
grito a outro qualifica um objeto ja diferente daquele das sensacées diretas”.
(Pommier 2007: 142, traducdo minha). Continuando, afirma: “Ele [o som] fica
contaminado atrds dele pelo grito primeiro do qual provém e sua traicao
programa antes dele a infinidade do vocabulario” (Pommier 2007: 126,
traducdo minha). E ainda: “Experts em traicdo, as letras metamorfoseiam o

prazer melddico para produzir sentido”. (p. 126, traducdo e énfase minhas)

Recorremos a Vorcaro (2018) que também destaca a repeticdo como
produtora de diferenga, ou melhor, como transformadora, concebendo que a
repeticdo de sons produz a semantica; essa autora atribui especial realce ao
carater extra-senso da repeticdo, na medida em que as criangas sofrem,
primeiramente, a repercussdo do eco da assonancia, em detrimento ao

sentido da lingua. Sobre isso, coloca:

Na origem, as palavras excitam o corpo por meio do som
e do ritmo, ressoando uma carga afetiva, produzindo e
demarcando o que Freud (1905/1992) nomeou como
satisfacdo. A esse modo de intervengao da linguagem no
corpo da crianga, Freud (1905/1992) denominou de
prazer do nonsense, também observiavel em alguns
doentes mentais. Trata-se da concatenacgdo e reproducdo
do que foi ouvido em fungdo da assonancia que excita o
corpo, ecoando uma carga afetiva, sem qualquer intencao
comunicativa. O nonsense esta no centro da relagdo entre
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o mundo sensorial e a linguagem, onde a crianga lida
primeiramente com as palavras fora do sentido (cf. Freud,
1905/1992, p. 115-120). (Vorcaro 2018: s/p)

Realcando, entdo, os ecos da linguagem no corpo do bebé, por meio de uma

marcagao ritmica do corpo, afirma:

Assim, ao oferecer o préprio corpo como marcador do
ritmo que embala o infans, o agente cuidador procura
sincronizar-se a crianga, possibilitando ressoar em seu
corpo o que Freud (1905/1992) denominou de “prazer
do nonsense”.

Esse modo de interagdo com o bebé serd
posteriormente elevado a uma segunda poténcia a
partir do momento em que a crianca é surpreendida
pela modificagdo do andamento do jogo corporal e
vocalico. O infans passa, entdo, a esperar a surpresa,
engajando-se em um funcionamento fora do tempo
previsto, demandando para que a brincadeira seja
repetida (Vorcaro 2018: s/p).

Nota-se, portanto, que o tempo é destacado no jogo entre o infans e o outro,
na medida em que o movimento corporal e vocdlico sincronizado entre
cuidador e bebé é por eles repetido, dando lugar a uma transformagdo
(modificagdo do andamento do jogo) e posterior demanda (pelo bebé) de

repetigao.

A questdo do tempo é também abordada por Agamben (2012) em relagdo ao
jogo que, para ele, consiste numa transformacgdo da estrutura ou da sincronia
em evento ou em diacronia. Em outras palavras, o jogo consiste huma pura
diacronia, puro intervalo temporal. Nessa perspectiva, o objeto/brinquedo, ao
entrar no intervalo temporal que é o jogo, assume essa diacronia, perdendo
seu carater estrutural. No entanto, ao final do jogo, esse objeto apresenta um
vestigio estrutural, isto é, “apresenta-se como o residuo sincroénico que o jogo

ndo consegue mais eliminar” (Agamben 2012: 97).
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Para esse autor, os brinquedos, uma vez que o jogo é concluido, consistem em
residuos embaracantes, “porque constituem, de algum modo, o desmentido
tangivel daquilo que, todavia, contribuem para tornar possivel [...]” (Agamben
2012: 97). Assim, nessa abordagem, os jogos/brincadeiras infantis implicam
também uma transformacdo — que poderiamos denominar uma
metamorfose, em que uma ruptura, um corte entre o sincrénico (a estrutura)

e o diacronico (o evento) deixa um vestigio (paradoxal).

SOBRE A PERDA NA MUDANCA DE INFANS A FALANTE

Na repeticdo, segundo Lacan (2017), ocorre sempre uma perda, decorrendo
dai a impossibilidade do reencontro. Nessa perspectiva, ndo conseguiremos,
por exemplo, fazer o mesmo percurso em circulo que acabamos de fazer, por
mais que nos esforcemos para isso. “Mas é necessario dizer que ela torna-se
— que ela TORNA-SE — a situagdo repetida e que por isso se perdeu como
situacdo original: hd alguma coisa que se perde no fato da repeticdo”. (Lacan

2017: 194, énfase do autor).

Em aquisicdo de linguagem, relembremos que, na posicao estruturante de
espelhamento, como coloca De Lemos (2002), tem lugar a alienagdo do infans

aos significantes do Outro primordial, com a sua outra face, a separagao.

A esse respeito, convoquemos, mais uma vez, Vorcaro (1999) que aborda a
perda como condi¢do inarreddvel para a constituicdao do sujeito, conforme a
proposta lacaniana. Segundo essa autora, ndo ha outra maneira do filhote
humano passar de ser vivo para sujeito, sendo por meio dos significantes que
a mae lhe dirige e que nele se implantam, metamorfoseando sua natureza de

ser vivo. Nessa perspectiva, ocorre uma subversdao do ser como efeito
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provocado pelo encontro do ser vivo com o Outro, “produzindo por esse efeito
[da palavra] o apagamento do fluxo vital do ser” (Vorcaro 1999: 24). Assim, “o
ser vivo é chamado a funcionar como sujeito, uma vez que sua condi¢do de
ser desaparece, é anulada pelo que ele se torna para um Outro” (Vorcaro
1999: 24). Trata-se, portanto, da perda estrutural, constitutiva que, embora
ocupe um lugar especial nesse momento estruturante do bebé, adquire o
estatuto de operador, isto é, do modo pelo qual o sujeito se situa e se
relaciona no mundo, Unico modo possivel, desde que é condicdo de sua
constituicdo. O termo espelhamento diz bem desse carater de operador do

espelho, pela ideia de movimento que transmite.

Como consequéncia, destacamos que a subversao, a diferenca radical que o
espelhamento representa se localiza na perda, ou melhor, na escuta das
perdas concebidas como condicao inarredavel para a

transformacdo/metamorfose do infans em falante.

Em relagdo a perdas que tém lugar durante a constituicdo do falante, Jakobson
(1941[1963]), de acordo com Vorcaro (2018), aponta para uma amnésia fénica
de sons emitidos pelo bebé. De inicio, a crianca é capaz de produzir,
praticamente, todos os sons conhecidos, havendo, porém, uma atrofia parcial
desse repertdrio fonico, quando ela comeca a falar. Em sua interpretacao para
o referido tipo de amnésia, essa autora coloca que se trata de um
esquecimento, ndo da lingua, mas da habilidade supostamente infinita para a
articulagdo sonora indiferenciada; continua afirmando que, a partir desse
esquecimento/desse apagamento, o balbucio passa a ter um estatuto de fala,
precipitando a aquisicdo de uma lingua prépria. Destaca-se, a esse respeito, a
proposta de Pereira de Castro (2006) acerca da impossibilidade de

esquecimento da lingua materna pelo sujeito.
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Considerando a perda que ocorre na amplitude da articulagdo sonora inicial
do bebé, pareceu-nos relevante fazer mencdo a Heller-Roazen (2010) que se
refere a uma espécie de salto entre essa amplitude e a selecdo fbnica, na

constituicdo do falante:

Poder-se-ia pensar que, com tais capacidades para a fala,
a aquisicdo de determinada lingua seria algo rapido e facil
para a crianga. Mas ndo é. Entre os ruidos do bebé e as
primeiras palavras da crianga, ndo apenas ndo ha uma
clara passagem, mas, pelo contrario, existem evidéncias
de uma interrupg¢éo decisiva, algo como um salto no qual
as habilidades fonéticas ilimitadas do primeiro parecem
vacilar (Heller-Roazen 2010: 8, apud Vorcaro 2018: s/p,
énfase minha).

Vorcaro (2003) aponta ainda para o que ela denomina “fracasso da
linguagem”, no sentido de que “ndo é seu éxito, mas sua repeticdo, que
engendra a dimensdo da perda” (Vorcaro 2003: 224) e, recorrendo a proposta
freudiana, afirma que “nessa mesma repeticdo, produz-se algo que é defeito,
fracasso. O que se repete ndo poderia estar de outro modo, em relagdo ao que
repete, sendo em perda, de velocidade, de forca” (Vorcaro 2003: 224, énfase

da autora).

Heller-Roazen (2010), referindo-se a Jakobson (1941[1963]), sustenta, por sua
vez, que “Em certo sentido, os sons que as criangas esquecem como produzir
nunca as deixam, pois ha um dominio da fala no qual retornam com espantosa
regularidade [...]” (Heller-Roazen 2010: 11, énfase do autor). Como exemplos
desse dominio, o autor, além do realce dado as onomatopeias, discute as
exclamacGes e os sons da lingua estrangeira. Fazendo apelo a Trubetzkoy,
destaca o que esse linguista denomina “elementos distintivos and6malos” a
cuja categoria “pertencem todos os ‘sons estrangeiros’ [produzidos] por

falantes de uma lingua quando tentam imitar os de outra [...]” (Heller-Roazen
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2010: 12). O resultado é entdo a produgdo desses sons com novos contornos,

nao pertencendo nem a lingua de origem nem aquela em que foram inseridos.

Nessa perspectiva, os sons que desaparecem do balbucio dos bebés deixam
rastros (“premonicbes”) que dao lugar a onomatopeias e a exclamacgdes
produzidas tanto pela crianga como pelo adulto falante de determinada
lingua. No entanto, esses sons retornam com diferenca, nessas producdes, na
medida em que ndo sdo mais os sons perdidos do balbucio; ndo sao,
tampouco, os sons dos significantes da lingua a que tais producdes pertencem,
langando a lingua para além de si mesma. Sobre isso, cito Heller-Roazen
(2010): “Com efeito, os sons que os seres humanos usam em interjei¢des,
imitacOes de sons ndo humanos, e em ordens para animais [...] permanecem,
caracteristicamente, bem além dos limites que definem a constituicdo sonora
de uma lingua particular” (Heller-Roazen 2010: 13). Trata-se de sons que
colocam a lingua em excesso, estando, em suma, “simultaneamente incluidos
e excluidos dos sistemas linguisticos; parecem, mais exatamente, incluidos em
uma lingua justamente por estarem excluidos dela.” (Heller-Roazen 2010: 14).
Desfaz-se, assim, o limite que separa o interno e o externo a lingua,

configurando o que Trubetzkoy chamou de anomalia.

PASSOS QUE VAO DAR EM PERDAS

Retornando a questdo da aquisi¢cdo vs perdas, no campo de investigacdo das
mudancas que ocorrem na linguagem da crianga, notemos que, no artigo de
De Lemos (2002), ganhou especial visibilidade, na proposta aqui destacada, a
posi¢cdo de que as mudangas pelas quais a crianga se transforma de infans em
falante constituem uma travessia formada de perdas. Essa proposta me leva a

recortar o enunciado que aparece no inicio do referido artigo: “passos que vao
63



dar em impasses”3® (De Lemos 2002: 41) e a parafrased-lo nos seguintes
termos: passos que vdo dar em perdas que vdo dar em passos que vdo dar em

perdas.

Lier-DeVitto (2006) reafirma e coloca em destaque a questdo da perda em
aquisicdo e patologias de linguagem; convém notar que essa questdo esta
presente, implicita ou explicitamente, nos trabalhos que constituem o
Programa de Aquisicdo de Linguagem inaugurado por Claudia De Lemos (Lier-
DeVitto e Carvalho 2008). Pela leitura dos varios trabalhos, com diferentes
objetivos, pode-se escutar um ponto comum: a resisténcia que os
investigadores desse Programa oferecem a proposta de que a mudanga, na
constituicdo do falante, consiste numa progressdo, num acumulo de
aquisicOes parciais que vao se acrescendo paulatinamente as anteriores.
Nessa perspectiva, em relagao as perdas que ocorrem na fala infantil, Figueira
(no prelo) formula a proposta de um “esquecimento estrutural” pelo qual,
formas desviantes declinam nessa fala — o que consiste em mudancas
estruturais rumo a certo grau de estabilidade —, podendo retornar, entretanto,

no lapso do adulto.

Essa posicdo gera, portanto, consequéncias, isto é, tracam caminhos a serem
seguidos, questdes a serem levantadas, como, por exemplo, as que dizem

respeito ao outro (méae ou investigador), na sua relagcdo com a fala da crianga.

Indagamos, entdo: O campo da “aquisi¢do” de linguagem ndo seria constituido
no ponto em que se encontram as perdas da crian¢a, da mde e do

investigador?

38 Trata-se de enunciado formulado por Eliane Silveira (2000, apud De Lemos 2002:
41).
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Destaco o ponto de encontro entre a crianca e o investigador, numa tentativa
de exemplifica-lo. Recorto entdo de um corpus — retirado do Banco de Dados
do Projeto de Aquisicio de Linguagem do IEL-UNICAMP - algumas
manifestacGes verbais de uma crianca as quais ja se fizeram presentes em
varios de meus trabalhos, tendo agora retornado com diferenca em minha

escuta.

Nesse corpus, crianca e mde usam, com insisténcia, algumas expressoes,
como: qué vé/quer ver, quelo/quero, dexa vé, dexu vé/deixa eu ver, td
sovendo/td chovendo, vede/verde etc, como nos exemplos a seguir. Ao se
deparar com essas expressdes, na manifestacdo verbal da crianca, o
investigador Ihes atribuiu, inicialmente, um sentido predeterminado a luz de
categorias linguisticas a que pertencem os significantes ver, querer, verde,

chover.
C= Crianga M= Mae

(2) (C-2;1.12 e M conversam)

C: Tia a balata dento

M: Pronto. O! Tem uma barata aqui e ela vai comer o teu nariz, 6, toinc
C: Ai come o seu nariz qué vé?

M: Quero

C: Qué vé? Qué vé/ mamae?

M: Quero

(3) (C- 2;5.2 e M estdo na sala)

M: Quer ir 1a? Qualquer dia nds vamos, ta?

C: Euvoé 1 hoje

M: Ah, hoje vocé vai? Boa noite entdo. Até logo. Boa viagem
C: Quelo s6 é esca

M: Ah?

(4) (C-2;5.9 e M estdo na sala)
M: Ah! Ela fica no seu colo? Ela gosta de ficar no seu colo?
C: Gosta, ela num qué cé/ela fica
M: Vamos guardar esse negécio da mamae, vamos?
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C: Dexa vé aqui, dexu vé o meu rosto

(5) (C- 2;5.23 e M estdo brincando)

M: Onde é que cé arrumou esse primo ai?

C: Na loja loja miricana

M: L4 na Loja Americana?

C: Canti zé& canti/vede eu du/quero agu/num quilia (...)quiria vede

(6) (C-2;5.23)

M: A dgua td guardada nas nuvens

C: Td sovendo ele num abiu

M: Num abriu porque num ta chovendo
C: Cumasu

(7) (C- 2;6.6)

M: Ah! Mas eu ndo vou desabotoar o meu colan, ndo

C: Pur qué?

M: Ah! Porque agora num t6 com vontade

C: Tem potanci/pegé/cé diabutua

M: Quando eu for (...) desabotoa. A hora que eu for dormir, desabotoa
C: Quero vé/ o seu / o seu curativo

M: Eu num tenho curativo

(8) (C-2;6.13 e M estdo vendo uma revista)

M: Ta a espuma pra fora, né? Ta caindo uma frutinha na boca do esquilo
C: O quelho vai acoda o cuelho.

M: Isso ndo é coelho! Esse aqui é um rato

C: Cé gosta dele?

(9) (C-2;6.27 e M. estdo brincando)
M: Cé aponta assim eu ndo sei o que é. Fala o nome que cé quer
C: Eu quélo a.../ dd uma busa/pa por assim (embrulha a boneca na malha)

(10) (C-2;9.28 e M conversando sobre a cor de um urso de brinquedo)
C: Qui cor?

M: Amarelo?

C: Amarelu

M: Num é amarelo

C: Vede

M: Num é verde

C: Ve/ma/brancu
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Em outros momentos de escuta, contudo, algumas produg¢des da criancga
provocaram, no investigador, um efeito de estranhamento — segundo a
abordagem realizada por Lemos (2002) —, como: deceu vede; eu achuvia agu;
nu quelho vede que carregam a marca da equivocidade homofénica, como

mostram os seguintes episédios:

(11) (C- 2;0.8 esta pronta para ir ao aniversario de um amiguinho)
M: De onde é essa chave?

C: Fom fom da

M: Da onde é essa chave?

C: Fom fom

M: Do carro? Bonito esse chaveiro da C verde

C: Deceu vede esse num é esse/maon

(12) (Depois do almogo, C- 2;0.15 é acordada por M)

M: Num pode ndo. Quando a gente levanta precisa... Cé ficou
descalga antes de dormir, é?

C:E

M: T4 se vendo

C: Td se vendo

M: T4 se vendo que vocé ficou descalga antes de dormir

C: Eu achuvia agu

M: Vai chover logo?

C:E

(13) C- 2;6.13)

M: Viche! Vai melecar todo ele né?

C: Num vai/ndo

M: Num vai? Vai fazer uma meleca grande grande nele
C: O/ qui é veche/nu quelho/vede/ quierre

M: E um cachorro

Podemos dizer, entdo, que essas produgdes infantis (estranhas/equivocas)
teriam funcionado como um espelho na escuta do investigador, na medida em
que fizeram retornar as expressdes que mencionamos antes. Dizendo de outro
modo, qué vé, quelo, dexa vé, dexu vé, td sovendo, vede escutadas pelo

investigador retornaram em sua escuta para as producgdes infantis estranhas,
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mas retornaram com diferenga, a maneira de um reflexo no espelho. Como
consequéncia, nessa escuta especular, diluiram-se as categorias linguisticas a
luz das quais foram apreendidas aquelas expressGes que, ao mesmo tempo,
cruzaram-se de forma imprevisivel. Podemos propor que, somente nesse
retorno especular, o investigador pode reconhecer ndo apenas sua perda, mas
também, e sobretudo, o que se perde na fala infantil. Em outras palavras, ele
reconhece que as voltas dadas, nessa fala, pelo segmento sonoro vé — que
aparece em varias producdes da crianca — constituem jogos sonoros infantis,
ou melhor, indicam a relagao ludica da crianga com os sons lingua para além
da gramatica e do sentido. No entanto, reconhece também que esses jogos
sonoros vao desaparecendo na fala infantil, ndo sem deixar rastros/vestigios

que abrem lugar, para a novidade nessa fala, para as invencdes da crianca.

Ao que parece, essa ilustragao indica que teria sido o retorno especular no
investigador que lhe teria permitido apreender o retorno especular na fala da

crianga nos passos de sua travessia pela lingua.

CONSIDERAGOES FINAIS

Fazendo ecoar a citagdao que deu inicio a este trabalho, destaco que a relagdo
do investigador com a fala da crianga consistiria num espelhamento com as
subversdes nele implicadas. Melhor dizendo, seria um jogo de espelhos em
gue ocorre uma quebra de limite, na medida em que o investigador se localiza,
ao mesmo tempo, dentro e fora da fala da crianga, configurando uma
anomalia. Desse modo, perde-se seu estatuto de investigador, estatuto
constituido pela ciéncia galileana que o concebe numa posicio de
exterioridade, de neutralidade em relacdao a seu objeto de estudo. Podemos
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dizer que, em Ultima anadlise, andmala é a relagao do investigador com a lingua,
uma vez que — cito Lemos (2006) — “Confrontado com a fala de criangas e nela
encontrando dados de natureza singular (utilizando aqui a expressdo de
Abaurre, o linguista é surpreendido por uma emergéncia que parece, ao
mesmo tempo, pertencer e ndo pertencer a lingua.” (Lemos 2006: 60, énfase

minha)

Por fim, apds as voltas dadas neste trabalho, apresentaremos um resumo —
formulado a partir de Heller-Roazen (2010: 103-106) — do poema/mito contido

no primeiro livro das Metamorfoses de Ovidio cujo tema é a vaca escrevente:

Jupiter (rei do Olimpio), ao avistar a ninfa lo, a bela filha
do deus-rio, Inaco, tomou-a como amante contra a sua
vontade. Para escondé-la de Juno, sua mulher, Jupiter
transforma a amante em uma linda vaca branca.
Suspeitando do subito surgimento do animal, Juno pediu
ao marido que lhe desse o bovino de presente, pedido que
Jupiter ndo teve como recusar. Assim, para evitar
suspeitas, o animal foi entregue a Juno que o colocou sob
a guarda de Argo de cem olhos. Submetendo-se a maus
tratos, suas suplicas por piedade eram em vdo. No
entanto, em um determinado dia, ela encontrou o
caminho de volta a seu rio nativo e, para comunicar a seu
pai sua triste mudanga, desenhou com seu casco, na areia
do rio, as duas letras do seu nome (I O) que foram
suficientes para contar a histéria inteira da triste
transformagdo, tendo sido inaco o primeiro a 1é-las.

Pela leitura desse resumo, diriamos que a metamorfose da ninfa para vaca
implicou a perda de seu corpo de ninfa, abrindo lugar para que uma novidade,
uma invencdo aparecesse, isto €, a escrita, levando-se em conta que a ninfa
nao sabia escrever. No entanto, esse corpo de antes deixou-lhe um vestigio, a
lembrancga de seu nome. Trata-se entdo de um vestigio paradoxal, na medida

em que é “ao mesmo tempo estranho ao novo corpo, mas ainda contido nele,

69



um traco excepcional do ‘estranho’ corpo, que remete a forma que outrora

possuira” (Heller-Roazen 2010: 106).

Importa notar que a narrativa recortada se inicia com a metamorfose, para
depois indicar as perdas e a novidade, enquanto que, neste trabalho,
destacamos as perdas como ponto de partida para a transformacao da
crianga. No entanto, alertamos que nossa escuta em espelho inverte essa
ordem, confrontando-nos com um movimento continuo:
transformacdo/perda/transformacdo/perda... Supomos, assim, que o
espelhamento, esse operador subversivo, indica uma diluicdo de limites, ndo
apenas do mesmo vs diferente ou do interior vs exterior, mas também do

antes vs depois.
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EL DISCURSO PUDIBUNDO EN LA LEXICOGRAFIA ESCOLAR
VENEZOLANA: TRATAMIENTO DE LA SEXUALIDAD EN EL
DICCIONARIO ENCICLOPEDICO CASTELLANO PARA
ESTUDIANTES MARAISA*°

Johanna Rivero Belisario
johannariverob@gmail.com

RESUMEN

Esta investigacidon revisa los diccionarios escolares venezolanos desde una
perspectiva critica. Se propuso cumplir con los siguientes objetivos: (a)
desvelar las estructuras lexicograficas que filtran las ideologias en uno de los
diccionarios escolares venezolanos producidos durante el siglo XX y (b) ofrecer
una interpretacion sobre la reproduccion de esas ideologias. Tedricamente se
sustenta en Kerbrat-Orecchioni (1986), Forgas (1999: 2001) y Pérez (2000). En
lo metodoldgico, es cualitativa y de naturaleza documental. El corpus es el
Diccionario enciclopédico castellano para estudiantes Maraisa, publicado en
1986, y, para analizarlo, empleamos la metalexicografia (Wiegand 1984,
Hernandez 1989, Lara 1997) en tres fases: i) microanalisis, ii) ordenamiento de
los datos y reajuste de las categorias y iii) contrastacion y reinterpretacion. Los
hallazgos sugieren que el autor del Maraisa ha filtrado contenidos ideolégicos
a lo interno de la arquitectura de este repertorio, en particular, cuando

presenta la sexualidad humana. La materia léxica, la lematizacién y algunos

39 Este capitulo es un resumen del trabajo que ha obtenido el primer lugar del “Premio

ALFAL a la mejor comunicacion de jovenes doctores” (2021).
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mecanismos descriptivos como la subcategoria gramatical, el sistema de
marcacién y la definicién lexicografica son las estructuras utilizadas para

transmitir y legitimar las ideologias.

INTRODUCCION

Tradicionalmente se ha tenido la idea de que el diccionario es una produccion
neutra, aséptica y despersonalizada. Por considerarse fruto de tecnicismos, no
se veia con claridad cémo podia asociarse a factores ideoldgicos. Las
variedades de la lexicografia se asumian, fundamentalmente, como
instrumentos de codificacidon y descodificacion lingisticas, referenciales y
auxiliares de investigacién (Casares 1992). Con la sistematizacion de la
metalexicografia, en los afios ochenta del siglo XX, se intuye lo contrario. El
planteamiento segun el cual el mundo del enunciador podria filtrarse en el
aparato lexicografico se ha estudiado con el propdsito de entender como los
repertorios estan dotados de fuerzas sociales, culturales e ideoldgicas (Forgas
1999, 2001, Pérez 2000, Rodriguez 2012). Con esa motivacion y persistencia
se ha tratado, ademas, la conveniencia de la ideologizacién o no, de la
subjetividad o no, de la neutralidad o no de la arquitectura diccionarioldgica,
lo que ha conducido a una discusién devenida en, al menos, cuatro posturas:
(1) los diccionarios no deben transportar contenidos ideoldgicos; (2) no
deberian transportarlos, pero los transportan; (3) es natural que los
transporten y (4) los transportan por y para el poder. Nosotros, sin comulgar
completamente con estos grupos, investigamos si este fenédmeno, detectado
en diccionarios generales, se halla en una tipologia identificada con sus

usuarios en el ambito escolar. Este trabajo pretende ser, por lo tanto, una
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primera aproximacion a las variedades elaboradas en materia de diccionarios
escolares en Venezuela, para tratar de responder a preguntas como: ¢qué hay
a lo interno de estas obras?, équé material incorporan?, écdmo lo procesan?,
équé Venezuela reflejan? De ahi que la investigacion busca cumplir con los
siguientes objetivos: (a) desvelar las estructuras lexicograficas que filtran las
ideologias en uno de los diccionarios escolares venezolanos producidos
durante el siglo XX y (b) ofrecer una interpretacién sobre la reproduccién de

esas ideologias.

METODOLOGIA

Metodoldgicamente, este estudio es cualitativo y documental. El paradigma
interpretativo orienta su ontoepistemologia y, en consecuencia, el disefio es
emergente, flexible y abierto. El método de recoleccion y procesamiento de la
informacién es la metalexicografia (Wiegand 1984, Lara 1997), en los dos
estadios de la critica diccionariolégica: (a) identificacion de materiales; (b)

criterios y etapas para el andlisis de la informacion.

IDENTIFICACION DE MATERIALES

El corpus es el Diccionario enciclopédico castellano para estudiantes Maraisa
(1986). Lo seleccionamos porque es el primer proyecto cientifico de Ila
lexicografia escolar venezolanay, por tanto, pionero en su tiempo. A Pedro Gil
Rivas, profesor de Historia, le confiaron la elaboracién de esta compilacion,
con la cual se fundaria la editorial Maraisa. Segun el “Prélogo” (Gil Rivas 1986),

el plan inicial abrigaba la idea de que los nifios venezolanos necesitaban una
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obra de consulta concebida e impresa en Venezuela. Por ese motivo, ademas
del Iéxico general y técnico que un estudiante en etapa escolar requeriria, este
diccionario ha incorporado vocablos bajo restriccion diatépica
(americanismos/ venezolanismos), y lo ha hecho en la microestructura. Su

descripcién general es la siguiente:

Titulo: Maraisa (1986), editorial Maraisa.
Numero aproximado de entradas: 40.000.
Numero aproximado de acepciones:120.000.
Relacién ac./entr.: 3.

Instrucciones de uso: No.

Ejemplos: Si.

llustraciones: No.

Cuadros: No.

Apéndices: No.

Formato:15x21,5.

Paginas: 1.056.

CRITERIOS Y ETAPAS PARA EL ANALISIS DE LA INFORMACION

Identificado el corpus, describimos como la metalexicografia permite desvelar
y entender la vision de mundo que subyace en la arquitectura lexicografica
(Pérez 2000). ElI examen recursivo de los datos se realiza en tres etapas:
microanalisis, ordenamiento de los datos y reajuste de las categorias,

contrastacion y reinterpretacion.

La primera fase, el microanalisis, lleva dos trayectorias. En la primera se hacen
restricciones en la macroestructura del Maraisa y, en la segunda, las

interpretaciones derivan de su microestructura, de los procedimientos
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empleados por el autor en la redaccidon de los articulos. Aqui importa el
mensaje que el enunciador transmite a través de lo incorporado o silenciado
en la nomenclatura, pero también la forma que adquiere ese mensaje en la
constitucién de la entrada. Fijamos la atencién, también, en los elementos que
componen el articulo léxico y, para detallar el funcionamiento de la definicién,
recurrimos a los supuestos tedricos de Kerbrat-Orecchioni (1986). En esta fase
emergen los campos léxico-temdticos vinculados a un condicionamiento
ideoldgico (caracteristicas fisicas, cuestion de género, historia, moral, politica,
religion, sexualidad) y los puntos microestructurales que acusan la presencia
de la subjetividad lingliistica (subcategoria gramatical, definicion lexicografica

y sistema de marcacidn).

La segunda fase, el reordenamiento de los datos y reajuste de las categorias,
contrasta los rasgos emergentes, detalla en qué coinciden y en qué se
distancian y dilucida la relacidn, directa o indirecta, entre los mecanismos
linglisticos que acusan presencia de la subjetividad linglistica y los campos
organizados en el microanalisis. Como resultado, se reorganiza la informacién
y se obtienen dos categorias vinculadas discursivamente: (a) cuestion de

género y (b) sexualidad humana.

La tercera y ultima fase, la contrastacidn y reinterpretacién, busca la revision
de los hallazgos a la luz del contexto sociohistdrico en el que, probablemente,
el diccionario se desenvuelve. Segtin Thompson (2002), aqui se cumple uno de
los niveles de exploracidn de cualquier ideologia: la interpretacion de lo dicho
y de sus posibles significados, teniendo como referencia el analisis discursivo
y los aspectos sociohistoéricos. Se trata de una reinterpretacion de los hechos
(marco hermenéutico), que penetra en las formas simbdlicas del discurso, en

aquellas que no se producen aisladamente, sino que “(...) se transmiten y se
77



reciben en condiciones sociales e histéricas especificas” (Thompson

2002:409).

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS DATOS

A la luz de la hermenéutica profunda del Maraisa, reiteramos que los lugares
de anclaje de las ideologias son la materia léxica y la lematizacidén
(macroestructura); la subcategoria gramatical, el sistema de marcacion y la
definicién lexicografica (microestructura). En este capitulo, analizamos estos

anclajes vinculandolos con la categoria sexualidad humana.

UNA MIRADA A LA SEXUALIDAD HUMANA: ¢ PREJUICIOS Y PUDIBUNDEZ?

La sexualidad es un tema que ha convocado la atencién de cientificos y
profanos y al que se la ha adjudicado la responsabilidad de contribuir en los
estadios del desarrollo humano. Concebida asi, no resulta extrafio que en esta
investigacion encontremos evidencias que permiten palpar su impresion en el
discurso del diccionario escolar. De acuerdo con los hallazgos encontrados en
el Maraisa podemos orientar esta categoria hacia subcategorias que revelan
cualidades del hecho sexual y de lo sexual, a saber, los subcampos léxico-
tematicos emergentes: (a) actitudes y comportamientos sexuales; (b) actos

sexuales; (c) formas de relacionarse a través de la sexualidad.

ACTITUDES Y COMPORTAMIENTOS SEXUALES
i. El material léxico del Maraisa

Si bien la investigacion de Pérez (2002) reporta que los inventarios escolares

venezolanos siguen criterios pudibundos que los conducen a no registrar
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unidades consideradas como indecentes por su alusiéon a las conductas y
drganos sexuales, el Maraisa se presenta como una excepcidon a este
planteamiento, y es precisamente esta excepcidn el primer punto perceptible
macroestructural a destacar: el registro de unidades que desarrollan el campo
sexualidad, con énfasis en las actitudes y orientaciones sexuales de los

géneros.

Se trata de un subconjunto (1) constituido por cincuenta y un entradas que
han pasado a la macroestructura desdiciendo de una usanza en la que ha
predominado “el tabu de la decencia” (Ullmann 1967), esto es, el rechazo de
palabras que no pueden ser dichas, mucho menos registradas y compiladas en
repertorios lexicograficos, porque sus actualizaciones impelen los principios

establecidos por la moralidad y las buenas costumbres.

1. abstinencia, amaneramiento, amanerarse, amaricado-da,
amartelar, amor, anafrodita, andrdgino, asexual, bacanal,
bisexual, blando-da, castidad, celibato, célibe, doncella,
erotismo, exhibicionismo, feminoide, hembrear, heterosexual,
homosexual, homosexualidad, impureza, inversion, invertido-
da, lesbiana, lujuria, maricon, marimacho, masoquista,
mondégamo-ma, mujeriego, mujerzuela, orgia, pederastia,
poligamo-ma, prematuro-ra, pucela, pureza, putafiear, sadismo,
semental, sensualidad, sensualismo, sodomia, sodomita,
tribadismo, virgen, virgo, virtud.

El segundo punto perceptible macroestructural hallado en (1) es la inclusion
de voces tabuizadas (Lopez Morales 2003) que, segln los criterios de
recoleccidon de la lexicografia escolar, no deberian aparecer en el material
|éxico por sus usos restringidos. Los itemes amaricado-da, maricon y putafiear
ilustran una materia que reduce, en parte, las barreras morales que pesan
sobre ciertos referentes. Decimos en parte, sin embargo, porque recurrir al

disfemismo para presentarlos si conlleva un rol disciplinante al que se le suma

79



la ausencia de marcas diafasicas que funcionan para advertir al usuario escolar
de que esas voces no podria utilizarlas en todos los actos discursivos. En otras
palabras, la decision de recibir voces subestandares y de dejarlas a la libre
interpretacion del lector cuando la mayoria de los itemes describen
orientaciones homosexuales es una huella de la éptica heterosexual de este
repertorio. A simple vista, la preeminencia de la heterosexualidad y el trato
desbalanceado de la homosexualidad estarian emergiendo en una
compilacién que no logra equilibrar la balanza, no totalmente, a la hora de
recoger estos contenidos. Efectivamente, lo que arriba el autor presenta
mediante procedimientos que contravienen la norma (amaricado-da,
maricon, putafiear) en otros lemarios describe a través de la eufémesis

(blando-da, inversion, invertido), con una connotacion velada, pero negativa.
ii. Definicidn lexicografica y pudibundez

De los procedimientos de explicacion ensayados por el Maraisa en los itemes
presentados (1) mas arriba, se desprende una cosmovisién que reparte la
realidad en dos grupos: el grupo uno, sobre virtudes sexuales, reune la
abstinencia sexual femenina y el celibato en las solteras; y el grupo dos, sobre
vicios sexuales, contiene actitudes y condiciones como erotismo,
exhibicionismo y homosexualidad. Pensando en estos puntos,

desarrollaremos esta seccion.
e Grupo uno: virtudes sexuales

En este ambito, el enunciador presenta positivamente la moderacion de los
deseos y placeres sexuales, virtud recogida en la dptica religiosa de su
diccionario, la catdlica, y asumida como una practica que, de no cumplirse,

propicia conductas impropias y pecaminosas. Para lograr este objetivo, el
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Maraisa ejercita una semantica que trasluce cierto tono moralizante, mas

parecido a un catecismo que a un inventario linguistico (2 al 4).

2. abstinencia. f. 2. Virtud que consiste en privarse total o parcialmente de

satisfacer los apetitos.
3. castidad. f. Virtud que se opone a los afectos carnales.

4. celibato. m. 2. Estado de las personas que no han contraido matrimonio,

obligadas por un voto de castidad.

Las definiciones citadas estan marcadas subjetivamente. En (2) y (3), el autor
incorpora un hiperénimo subjetivo (virtud), cuya naturaleza aleccionadora
sugiere lo benévolo del comportamiento recogido en el lemay, en ese sentido,
no hay dudas, abstinencia y castidad han quedado asociadas a uno de los
bandos morales, el del bien. En (4), se hallan adjetivos participiales y
axioldgicos que desvelan una obligacion moral de naturaleza cristiano-catdlica

fundamentada en la idea de que el sexo es permitido solo en el matrimonio.

En esta misma linea, emergen las designaciones de los virtuosos, todas
planteadas desde una ideologia patriarcal segun la cual la mujer debe
mantenerse “pulcra y perfecta” hasta el sacramento matrimonial. No
importan sus instintos o afectos, lo significativo es responder a un precepto

transmitido por generaciones (del 5 al 9).

5. anafrodita. adj. Dicese del que por temperamento o por virtud se abstiene

de placeres sexuales.

6. doncella. f. Mujer que no ha conocido vardn.

7. prematuro-ra. adj. 3. Apliquese a la mujer que no ha llegado a la edad de

admitir varon.

8. pucela. f. Doncella, mujer que no ha conocido varén.
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9. virgen. adj. s. Persona que ha vivido o vive en una continencia perfecta |[...]

Segln se desprende del perfil ideoldgico de estas definiciones, el celibato no
es exclusivo de las féminas, pero la mayoria de las definiciones citadas se
encuentran redirigidas hacia ellas y van acompanadas de unidades axioldgicas
gue funcionan como huellas del enunciador en el discurso lexicografico. En
efecto, los semas “virtud”, “abstenerse” y “perfecta” reafirman una valoracién
positiva de los hechos presentados, al tiempo que distinguen lo propio de lo
impropio. Ademds de estos puntos perceptibles, en las definiciones de (6), (7)
y (8), hay un tratamiento pudoroso directamente proporcional a las particulas
linglistico-axioldgicas (relativo especificativas) “que no ha conocido varén” y

“que no ha llegado a la edad de admitir varén”.
e Grupo dos: vicios sexuales

La segunda arista ideoldgica encontrada en este repertorio es la ocupada por
los comportamientos sexuales que, a la luz del andamiaje tecno-lexicografico,
estarian recibiendo un cuestionamiento variable, pero que es patente cuando
el objeto de la descripcidon sémica proviene de la indisciplina moral. Veremos
como, al presentar las conductas objetadas y los objetados, el Maraisa tuerce
la definicién, exhibiendo uno de los polos citados, el de lo prohibido o, al

menos, el de lo no admitido moralmente.

En casos especificos, detectamos adjetivos participiales y axiolégicos que
dejan ver el punto de vista del autor linglistico. No son semas neutros; son
rasgos que, en la terminologia de Kerbrat-Orecchioni (1986), califican como

afectivos, axioldgicos y modalizadores del discurso (10-13):
10. erotismo. m. 2. Amor sensual exacerbado.

11. orgia. f. 2. Satisfaccién viciosa de apetitos o pasiones desenfrenadas.
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12. sensualidad. f. 2. Propensidn excesiva y_perniciosa a los placeres de los

sentidos.

13. sensualismo. m. Propensidn excesiva y perniciosa a los placeres de los

sentidos.

Las definiciones del (10) al (13), referidas a distintas facetas del quehacer
sexual, presentan marcas subjetivas, las subrayadas, que desvelan un ejercicio
tradicional empefiado en destacar lo perjudicial de las conductas
referenciadas en ellas. En otras definiciones, (14) y (15) mas abajo, el caracter
moralizante es desplazado por uno prejuicioso, introducido por hiperénimos
subjetivos que confiesan el modo de pensar del enunciador. Estos incluyentes
presentan marcas de valoracion linglistica que discriminan — de entrada —

conductas sexuales que podrian recibir un trato ideolégicamente no marcado.

14. exhibicionismo. m. 2. Anormalidad sexual consistente en la inclinacién a

exhibir los 6rganos sexuales.

15. sadismo. m. Perversidn sexual del que provoca su propia excitacion

cometiendo actos de crueldad en otra persona [...]

Y, en esta misma linea de mediatizacidn, hallamos el tema de la prostitucién,
focalizado en las actuaciones de quienes contratan los servicios sexuales.
Segun ha apuntado el Maraisa, el lema putafear se define mediante la

construccion sustancial-inclusiva que aparece en (16):

16. putafiear. intr. Darse al vicio de la torpeza buscando las mujeres perdidas.

La definicidén de (16) pone en evidencia la linea ideoldgica de este diccionario,
particularmente en el subconjunto Iéxico estudiado. El enunciador no expone
el contenido desde aquello que los especialistas llaman neutralidad (Lara
1997), pero tampoco disimula sus preferencias. En un ejercicio asimétrico del
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poder, disculpa el proceder de los que ceden por “torpeza” al servicio de la
prostitucién y cuestiona severamente a quienes lo ejercen (mujeres perdidas).

Quiza, por este mismo motivo, el lema lupanar, citado en (17), se define asi:
17. lupanar. m. “Casa publica de mujeres mundanas”

En cuanto al tratamiento de los itemes que funcionan como descriptores de
aquellos que actuan al margen de los preceptos morales y religiosos asumidos
por este diccionario, hemos encontrado, hasta ahora, dos indicadores de

exposicidn: (a) heterosexual-homosexual; (b) mujeriego-mujerzuela.
e Heterosexual-homosexual

El primer punto a examinar en esta materia léxica es el de los procedimientos

linguisticos utilizados para definir algunas orientaciones sexuales (18 y 19).

18. heterosexual. adj. Dicese, por oposicion a homosexual, de la relacidn

erdtica entre individuos de diferentes sexos.

19. homosexual. adj. Dicese del individuo afecto de homosexualidad.

Segln se aprecia, Gil Rivas (1986) define de manera particular y poco
equitativa las condiciones sexuales recogidas en los itemes Iéxicos: en (18), la
definicion maniquea (por oposicion a homosexual) se centra en el tipo de
relacién que sostienen los heterosexuales; en (19), mediante el sema,
pudoroso, “homosexualidad”, presenta las cualidades de quienes se sienten

inclinados sexualmente hacia personas del mismo sexo.

Un segundo punto de interés es la tendencia de este diccionario v,
posiblemente, la de otros del mismo decenio, de asociar el contenido
semantico del item amor a las relaciones heterosexuales, es decir, a las
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moralmente apropiadas y selladas bajo el vinculo matrimonial. La acepcidn

“Pasién que atrae un _sexo hacia el otro” ratifica la vision heterosexual

mostrada por este repertorio, vision que se repite en las definiciones (del 20

al 22):
20. blando, da. adj. 3. Afeminado, cobarde.
21. invertido, da. adj. 2. Sodomita. 3. Homosexual.

22. maricon. m. Hombre afeminado. 2. Invertido, sodomita.

Las definiciones (del 20 al 22), todas planteadas desde la homosexualidad
masculina, presentan matices ideolégicos. Desde la sinonimia sub y
supraestandar, el emisor logra una formacidn discursiva (Foucault 1978), cuyo
centro es el homosexual. Los adjetivos axioldgicos identificados contienen
juicios de valor y presuposiciones pragmatico-textuales que van desde lo
menos ideoldgico, pero fuertemente estigmatizado (20), hacia lo mas
ideoldgico (21 y 22). Para conocer el alcance de estas marcas, baste con saber
que aqui la sinonimia trabaja en una sancidn moral en la que subyace
veladamente la idea de que estas practicas sexuales, indecentes (sodomita),
merecieron, en otros tiempos, distintos castigos. Posiblemente, por esta
misma coyuntura, la segunda acepcién del articulo pederastia queda definida

asi (23):

23. pederastia. f. concubito entre personas del mismo sexo, o contra el orden

natural.
e Mujeriego-mujerzuela:
Relacionados con lo no admitido moralmente, estan los itemes léxicos

mujeriego y mujerzuela, que, desde la lematizacidon, parecen referir
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comportamientos similares, pero que el modo de los procedimientos

linglisticos puestos en marcha en sus definiciones distingue (24 y 25):

24. mujeriego. m. 2. Dicese del hombre dado a las mujeres.

25. mujerzuela. f. 2. Mujer perdida, de mala vida

De los procedimientos aplicados por el redactor en las definiciones (24) y (25)
deriva un desbalance de las realidades que describe y que, en suma, se deja
ver en perifrasis que dan la impresién de una gradacidon complaciente de los
supuestos morales que el Maraisa acoge. En la definicion (24), el autor
incorpora un adjetivo subjetivo y eufemistico con el que disculpa la accién
efectuada por el actante del fendmeno referencial. La orientacién permisiva
gue este rasgo sémico desvela resta responsabilidades morales a quien se
vincula sexualmente con varias mujeres; no obstante, lo curioso de su
implementacion resulta de un manejo parcializado de la realidad, que no se
reproduce en la definicidon (25). En efecto, aqui el redactor ha conseguido
semas (locuciones nominales) con carga disfemistica que, ahora si, sancionan
y cuestionan severamente el comportamiento sexual recogido en la
definicidon. Este tratamiento lexicografico se halla en diccionarios previos.
Segun Corominas (1954-1957), el Universal vocabulario en latin y en romance,
de Alfonso Fernandez de Palencia ([1490] 1967), ha recogido ambos lemas.
Ma3s alla de las implicaciones ideoldgicas de un incunable, lo interesante de la
recoleccidn de estas piezas léxicas radica en una semantica que, en aquella
época, filtraba informaciones mediatizadas (mujeriego. Hombre dado a las
mujeres/mujerzuela. Prostituta), si no similares, cercanas a las que incorporé
Gil Rivas en su diccionario. Este indicio nos conduce a pensar que la
compilacién léxica objeto de estudio estaria legitimando una visién de mundo

gue probablemente lleva algin tiempo gestandose. Pareciera, entonces, que
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los hallazgos devienen en uno de los temas centrales del fendmeno ideoldgico:
la comprension de que las practicas discursivas y sociales que subyacen en él
no son aisladas, trascienden las individualidades y se insertan en lo colectivo.
En ellas va la historia, la que precede a los seres humanos y determina su

orientacion en la vida (Melich 1996).

ACTOS SEXUALES

Pasando al subcampo actos sexuales, que incluye tanto el coito como los
mecanismos de estimulacién de los genitales, encontramos que el Maraisa

incorpora diez piezas léxicas de esta materia (26):

26. ayuntar, ayuntamiento, coito, desvirgar, fornicar, masturbacion,

masturbarse, onanismo, pederastia y sodomia.

Sobre el volumen de este material Iéxico habria que decir que se trata del mas
extenso inventario de unidades referidas al acto sexual en diccionarios
escolares venezolanos del siglo XX. Segun Pérez (2002), ni el repertorio escolar
de Salgado (1962/Discolar), ni el de Hoyos (1964/Stella), ni el de Pérez
Cuadrado (1984/Larense), ni otros publicados en los noventa han compilado
voces que circundan el tema del acto sexual. De hecho, el inventario de Pérez
Cuadrado, titulado Diccionario general de sinénimos y antdonimos a nivel de
Educacion Primaria (DGSAEP), con dos afos de diferencia del Maraisa,
incorpora dos de estos lemas: ayuntamiento, cuyo sentido es diferente al

sexual, y fornicar, circunscrito al ambito religioso.

Ahora bien, si hasta aqui Gil Rivas (1986) parece reducir la pudibundez,
dificilmente podemos decir que haya hecho lo mismo en las perifrasis de estas

piezas léxicas. Revisemos los datos en (a), (b) y (c):
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(a) Los mecanismos utilizados por el enunciador para describir unidades
Iéxicas cuyo punto de referencia es el coito sexual ratifican la
heterosexualidad del repertorio. Hemos hallado que cuando las
relaciones homosexuales emergen es para prescribir una orientacion

de la sexualidad que luce negativa y pecaminosa (del 27 al 31).
27. ayuntar. 3. Prnl. Tener cépula carnal.
28. ayuntamiento. m. Accién y efecto de ayuntar.

29. coito. m. Ayuntamiento carnal del hombre con la mujer.

30. sodomia. f. Concubito entre varones o contra el orden natural. 2. Se
deriva esta palabra de Sodoma, antigua ciudad de Palestina donde se

practicaba todo género de vicios.

31. pederastia. f. 2. Concubito entre personas del mismo sexo, o contra el

orden natural.

Esta intencion, a veces velada (27 al 29), a veces notoria (30, 31), de
discriminar la conducta homosexual obedece a multiples razones que
conservan atributos de eventos sociohistéricos del pasado, pero vemos que se
trata de una concepcion de mundo que, en los ochenta, estigmatizaba los
vinculos sexuales que se producian fuera del marco religioso comprendido en
el catolicismo vy, en esta idea, coincidimos con Calero (2004), quien sostiene
gue otros productos lexicograficos, como el DRAE (2001), presentan las
relaciones entre personas del sexo opuesto no como una eleccidn sexual, sino

como la eleccidn apropiada y naturalmente apta para el coito.

(b) Un segundo toépico de interés es el planteamiento ya conocido de
que el coito fuera del matrimonio se considera pecaminoso. La

definicidn del verbo fornicar mediante la sustancial inclusiva “Tener
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ayuntamiento o cépula carnal fuera del matrimonio y no aprobado

por la Iglesia” revela el compromiso ideoldgico establecido entre la
sistematica del repertorio y los principios catélicos que suponen la
unién matrimonial como una conditio sine que qua non de las
practicas sexuales responsables. Grosso modo, la procreacién de
hijos como bien comun, la abstinencia de los deseos y placeres y las
uniones estables para satisfacer las distintas necesidades
emocionales, afectivas y econdmicas son parte de la propuesta que
alimenta estos principios descubiertos en la arquitectura

diccionarioldgica.

(c) Un tercer aspecto inevitable en el estudio de este subcampo léxico-
tematico es el de los procedimientos linglisticos utilizados por el
enunciador para describir las piezas léxicas que refieren la
estimulacién de los érganos sexuales con el objeto de obtener o

generar placer (del 32 al 34).
32. masturbacion. f. Accidn y efecto de masturbarse.

33. masturbarse. prnl. Procurarse solitariamente goce sensual.

34. onanismo. m. Vicio sexual solitario, masturbacion.

En el subrayado apreciamos que, a pesar de que la macroestructura tiende a
normalizar voces que circundan el tabu de la decencia, las escogencias
semanticas traslucen una carga sancionatoria de la cual el Maraisa
dificilmente podria escapar. En la definicidn del articulo (33), la escogencia de
los semas evita, explicitamente, el proceso de estimulacién de los érganos
genitales o de las zonas erdgenas, con lo que recrea una atmdsfera
moralizante. En la de (34), se vinculan el subjetivema “vicio”, derivado de
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valorativos puros (Kerbrat-Orecchioni 1986), y el sema eufemistico “solitario”,
provocando un efecto que oscilan entre lo instructivo y lo pudibundo. Estos
procedimientos probablemente estan hablando del comedimiento que las
unidades léxicas o0, mas bien, que sus referentes estarian, primero, generando
en la sociedad, en el enunciador o en ambos, y después, impactando el modo

de la definicion.

FORMAS DE CONVIVENCIA ASOCIADAS A LA SEXUALIDAD

En casi todas las sociedades, |la sexualidad ha sido celebrada, simbolizada,
reprimida y reglamentada de multiples formas (Arango et al. 1995). Su
condicidn de constructo social ha provocado, hasta cierto punto, su sujecion a
instituciones civiles y religiosas. Si bien en la mayoria de los paises
occidentales, esas estructuras suelen estar predeterminadas, hasta el punto
en que algunos repertorios tienden a recoger bdsicamente una de ellas, el
matrimonio (Lledé 2004), el diccionario escolar objeto de analisis ha
abastecido la nomenclatura de itemes Iéxicos que amplian el panorama de
este contenido, al tiempo que permiten agrupar la descripciéon en dos
indicadores de exposicién: el matrimonio y quienes lo practican (consorte,
conyuge, esposo-sa, hombre, marido, mujer), el concubinato
(amancebamiento, amistad, amontonar) y designaciones de quienes lo
asumen como una forma de convivencia en pareja (concubina). De estos
niveles, es en el segundo donde el Maraisa integra mayor nimero de lemas.

Veamos los datos.
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i. El matrimonio

La descripcidn léxica que el Maraisa ha propuesto de las unidades matrimonio,
marido y mujer se mueve entre dos vertientes, una legal y otra religiosa, que
funcionan como medio y soporte de una relacion oficializada y exclusivamente

heterosexual (del 35 al 37).

35. matrimonio. m. Unidn legal de vardn y mujer. 2. Sacramento que establece

esa unién como indisoluble.

36. marido. m. Hombre casado respecto a su esposa.
37. mujer. f. 3. La casada con respecto al marido.

La legal, segun la informacién oficial,*® reposa en los instrumentos juridicos
vigentes para el momento en que se publica este repertorio (Constitucion de
la Republica de Venezuela 1961, Cédigo Civil de Venezuela 1982). Quiza, sea
ese el motivo por el cual los lemas (38) y (39) se definen desde este constructo

legal y heterosexual:

38. cohabitar. tr. 2. Hacer vida marital el hombre y la mujer.

39. casamiento. m. 2. Contrato hecho con las solemnidades legales entre

hombre y mujer, para vivir como esposos.

Sobre la religiosa, habria que decir que hunde sus raices en una creencia
particular, la cristiano-catdlica, la que asume el vinculo matrimonial como un
sacramento de por vida, que evita las tentaciones mundanas y vela por la
procreacién de hijos (segunda acepcion del articulo 35). De acuerdo con estos

deberes cristianos, que el Maraisa acoge, el estoicismo se alcanza mediante

40 En particular, el Cédigo Civil de Venezuela (1982), en el articulo 44, establece que
“El matrimonio no puede contraerse sino entre un solo hombre y una sola mujer”.
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uniones estables destinadas a salvaguardar la familia integrada por padres e
hijos. Y no se trata de una ligera interpretacion, ya que, segun los hallazgos de
este estudio, la especie lexicografica analizada estaria haciéndose eco de un
paradigma social y sexual Unico: el heterosexual, el que supone la
conservacién de la especie humana en hogares nucleares. Todo indica que es
el ideal de familia basado en la unién monogadmica y organizado alrededor de
los hijos el que el enunciador lingliistico ha querido enfatizar en su diccionario

a través de definiciones como las anteriores y como la que sigue:

40. familia. f. Padres e hijos que viven en una casa.

El enunciado definicional transcrito en (40) reproduce parte de los principios
morales y religiosos ya advertidos en otros procedimientos semanticos
puestos en marcha por el Maraisa y destinados a privilegiar un modelo de
familia que se erige como el deber ser y que no coincide siempre con el
venezolano: nuclear, si; mixto, también y a veces, inestructurado. Es una
suerte de visidn utdpica armada a partir de una creencia religiosa en la que no
se discuten los roles que los distintos miembros desempefian en el seno
familiar. Esta especie de conservacién de los valores fundacionales del
cristianismo justificaria la definicion del lema bastardo-a planteada como
“nacido de padres no casados”. Optamos por esta via de explicacion,
fundamentalmente, porque entendemos, primero, que otros diccionarios
escolares venezolanos contemporaneos con el Maraisa, entre ellos, el
DGSAEP (1984), han evitado en este item la alusion explicita del sentido
vinculado al matrimonio (bastardo. adj. Que degenera en su origen) v,
después, porque su origen no parece hallarse tampoco en la vertiente juridica
presentada lineas arriba. Hasta donde se conoce, la Constitucion de la

Republica de Venezuela (1961) protegia la maternidad sea cual fuere el estado
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civil de la madre, velaba porque todo nifio sea cual fuere su situacion pudiera
conocer a sus padres y tomaba la previsién de que los documentos de
identificacion para los actos de la vida civil no hicieran calificativos de la

filiacion (Salcedo-Bastardo, 1970).

ii. El concubinato

En cuanto al concubinato y sus relacionados, este repertorio divisa tres
puntos. El primero tiene que ver con la descripcién léxica del lema
concubinato, la cual se apoya en los instrumentos juridicos venezolanos y se
expresa en el sinonimico amancebamiento. Baste con echar un vistazo sobre
la definicion hiperonimica-sustancial “Trato ilicito y habitual de hombre vy
mujer” para ratificar un protocolo ya aplicado en la definicién del lema
matrimonio y que, en esta oportunidad, presenta el referente desde la
informalidad. Este hallazgo preliminar, vinculado al aparato formal del Estado,
introduce una eventual correccién juridica que reposa en la Constitucion
(1961), en cuyo articulado queda claro que el matrimonio es la Unica relacion

de pareja reconocida y protegida por el Estado venezolano.

El segundo punto de analisis es el género de los que se vinculan mediante el

concubinato. El item léxico concubina definido como “Manceba o mujer que

vive y cohabita con un hombre como si éste fuera su marido” y lematizado con

la desinencia de género femenino da a entender que la carga sancionatoria
tan aludida en estas paginas recae sobre la mujer. Pero é por qué el enunciador
se decanta por esta subcategoria para presentar la entrada? ¢acaso planea
decir que Unicamente la mujer participa de las relaciones concubinarias? Por
ahora, respondemos estas preguntas desde una representacién social que no

es nuevay que busca asociar la imagen de la mujer con espacios considerados

93



como no admitidos moralmente. Todo dice, y lo ratificamos, que se trata de
una creencia que atina en el propdsito de sancionar o, tal vez, condenar a las
féminas por eventos que se deben a su conducta y que parece que no tienen
corresponsables. De hecho, la definicidn de la entrada concubinato a partir del

semema “Comunicacién o trato de hombre con su concubina” amplia la

informacién de este aspecto y muestra una sancidn que recae,

fundamentalmente, en uno de los actores de la relacién concubinaria.

El tercer y ultimo punto a desarrollar lo hallamos en el corpus de Maraisa.
Importa que dos de las cuatro entradas destinadas a describir las uniones de
hecho pertenecen a la lengua general (amancebamiento, concubinato) y otras
dos a usos restringidos, tanto eufemisticos (amistad) como coloquiales
(amontonar), y respecto de esto entenderemos que desvela una cosmovision
interesada en acentuar la poca formalidad de las relaciones concubinarias y
qgue se cuela en ciertas unidades que no pertenecen al uso general y que
pueden contener una carga ofensiva. De alguna manera, la exposicion de este
contenido se explica en factores ideoldgicos gestados al calor de un
sancionamiento moral y religioso que inicia con la Conquista a finales del siglo
XV y con la conformacidon de dos modelos de familia: el de la legitima,
constituida por la esposa de la metrépolis y los hijos, y el de la ilegitima,
formada a partir de mujeres indigenas y, en algunos casos, hijos (Monasterios

2001).

En suma, los tres aspectos desarrollados en este sub-campo parecen ratificar
la preeminencia de la legalidad en cuestiones ligadas al sexo. Hasta donde
pudimos observar, algunas mujeres no gozan de reconocimiento en las leyes,

pero tampoco en la lexicografia escolar venezolana. Ellas son las concubinas,
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las amantes, las prostitutas, es decir, las estigmatizadas a partir de una

ideologia que las separa de las legitimas.

CONCLUSIONES

A partir de este estudio quedan claras algunas ideas: (a) que el redactor del
Maraisa ha intentado superar la purga de voces alusivas a la sexualidad y a lo
sexual en diccionarios escolares del siglo XX; (b) que en la definicidn sustancial
inclusiva hay puntos perceptibles con los que el enunciador estaria
inscribiéndose en su interior. Los sustantivos derivados de axiolégicos puros,
los sustantivos y adjetivos axioldgicos son los mas reiterados; (c) que la
metonimia lexicogréfica da cuenta del tono pudibundo de la microestructura.
Asi, algunos lemas aparecen definidos no desde los ojos de un investigador de
usos linglisticos, sino desde los ojos de un preceptor; (d) que la seleccidn de
lemas de uso restringido para referir a conductas y cualidades objetadas
moralmente por este género didactico produce un efecto sinonimico
discriminatorio y prejuicioso; e) que, en lineas generales, los mecanismos
lexicograficos identificados (materia Iéxica, lematizacidn, subcategoria
gramatical, definicion lexicografica, sistema de marcacién) estan
comprometidos en la transmision y legitimacidn de una éptica que oscila entre

la heterosexualidad y el androcentrismo.
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RESUMEN

Los desafios para que los alumnos se conviertan en redactores expertos
empiezan en el momento en que el nifio estd frente a una hoja en blanco. Se
requiere una diddctica integrativa, desde la planificacion del mensaje, la
definicidon de los conceptos esenciales y del estilo del proceso de escritura,
tales como la codificacion de fonemas en grafemas y su realizacién, mediante
los gestos manuales, en las letras sobre el papel, asi como la revisién de lo ya
escrito. Todos estos principios se combinan en el Sistema Scliar de
Alfabetizacién, basados en los avances en neurociencia, linglistica,
psicolingliistica y neuropsicologia que motivd el Modelo Integrado de
Produccidon Textual, propuesta que tiene como finalidad erradicar el
analfabetismo funcional en los estados brasilefios de Alagoas y Sergipe, en el
noreste brasilefio, que obtuvieron las peores puntuaciones en lectura y
escritura, segun la evaluacién nacional de alfabetizacion de 2016. Los datos
gue presento en este trabajo muestran que los nifos del noreste alcanzaron
los requisitos textuales primordiales: coherencia y cohesidn, asi como

adecuacion a las intenciones.
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INTRODUCCION

El gran desafio al que se enfrentan los alfabetizadores es enorme: hay que
convertir a sus alumnos, ademds de lectores competentes, en redactores
expertos, incluidos en la sociedad de la informacidén, para que puedan
expresarse por escrito con adecuacion, alcanzando los propésitos pragmaticos
que se proponen al utilizar la modalidad escrita. El desafio comienza con el
hecho de que, en la competencia lectora, el estudiante ya tiene las letras, las
palabras y el texto frente a él, y se trata de aprender a reconocerlos porque
ipara escribir, se estd frente a una hoja en blanco! Nos podemos preguntar
¢Por qué empezamos la alfabetizacidon con la ensefianza-aprendizaje de la
lectura? En primer lugar, para escribir un texto se requieren procesos
perceptivos, necesarios para una de sus fases mas importantes, la revision:
por lo tanto, al escribir, el individuo necesita saber leer lo que esta escribiendo.
En segundo lugar, los procesos involucrados en la produccion verbal son de
naturaleza mucho mas compleja que los vinculados al reconocimiento de la
informacién verbal. Para la recepcion verbal (lectura), el texto ya estd situado.
La produccidn de un texto escrito, por simple que sea, depende de la persona
que lo escribe. Esto implica planificar lo que estamos produciendo, vale decir
el mensaje: para cumplir con las intenciones pragmaticas y/o la situacién
retdrica, y definir sobre qué vamos a escribir (conceptos esenciales) y como
vamos a escribir (el estilo), ya que hay varias opciones. Hay selecciones por
hacer, en las que interfieren muchos factores determinantes, tales como: para
quién escribimos (publico o privado, estatus, nivel cultural, etc.), el soporte
utilizado (teléfono mdévil, computadora, papel, etc.). Nuestra competencia
para comprender textos escritos es muy superior a la necesaria para

producirlos. Cualquier lector, por experiencia propia, sabe que es capaz de
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comprender y leer, con gusto, un libro de Borges, o un poema de Gabriela
Mistral. Esto no significa que pueda escribir como estos dos autores, ni es
necesaria tal habilidad para comprenderlos. La implicacién pedagdgica de este
hecho es que es necesario tomar en cuenta el nivel de complejidad de los
textos e incluso de ciertos tipos y géneros que se trabajaran en el aula con los
alumnos. Los criterios de seleccién no deben limitarse a textos que son
necesarios, sino que deben incluir decisiones acerca de qué tipo de textos
estdn dentro del alcance cognitivo de los alumnos, cuales son apropiados para

el rango de su desarrollo cognitivo.

La escritura requiere habilidades cognitivas enormemente complejas: asumir
el (los) futuro (s) lector (es); definir sobre qué escribir; conocer el propdsito
pragmatico de los textos complejos (Citd 2007). La eleccién del género y del
registro y la planificacidon del texto dependen de estas variables (Wagner
2016), de las que emana el plan que guiara el orden en la cadena de ideas,

manteniendo la coherencia a la hora de escribir.

Estos procesos altamente creativos requieren, sin embargo, de un buen
aprendizaje, que incluya la automatizaciéon de procesos instrumentales de
nivel inferior: la codificacién de fonemas en grafemas. Pensar en las oraciones
gue vamos a escribir depende del uso del 'habla' interior. Después de la
codificacion, se realizan los gestos manuales de las letras, que pueden ser
manuscritas (Caliguri e Mohammed 2012) o digitales. El ultimo paso es la

revision (Nold 1981).

Todos estos principios fueron aplicados en el Sistema Scliar de Alfabetizacion

(em adelante, SSA), Mddulo 2, cuya metodologia se explica a continuacion.

100



METODOLOGIA PARA ENSENAR LA ESCRITURA

La Metodologia SSA consistié en la producciéon de material fundacional y
pedagdgico para los educadores involucrados en la ensefianza de la escritura
y para los nifos en el segundo afio de la escuela primaria: los Guiones de cada
Unidad, los planes para lecciones, los Cuadernos de Actividades, Mddulo 2,
Escritura para los nifios (Scliar-Cabral prensa a, b y c) asi como el volumen As
aventuras de Vivi no mundo da escrita, (Scliar-Cabral: 2019) y todos de la

Editora Lili.

Desde 2018 se iniciaron los cursos de formacién continua para docentes y
asesores pedagogicos que laboran en el 22 afo de la escuela primaria, en las
Secretarias Municipales de Educacién de Lagarto, SE y Sdo José da Laje, AL, a
través de la educacion a distancia, via Zoom (66 h / a, 4 créditos) y aplicacidn

del SSA para ensefiar a escribir a los nifios.

La eleccion de los dos municipios se debié a dos hechos, El primero porque,
en 2016, el Ministerio de Educacion realizd la Evaluacién Nacional de
Alfabetizacién (ANA), cuyos datos fueron publicados en 2017: Sergipe fue el
estado que mostré el peor desempefio en lectura (3,02%) y Alagoas, el peor
en escritura, con solo 1,68%, en el 52 nivel (el de mayor competencia). El
Estado de Sergipe se ubicé en el antepenultimo lugar en escritura, con solo

1.84% en el nivel 5 (el penultimo fue Pard, con solo 1.81%).

El segundo hecho que llevd a la decision de elegir a S. José da Laje, AL y
Lagarto, SE, fue que las respectivas Secretarias Municipales de Educacién, el
Poder Legislativo local y el Poder Judicial brindaron todo su apoyo para que
los docentes pudieran participar en los cursos de capacitacién y se adquirid

todo el material pedagdgico para la implementacion de los proyectos.
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En 2017, se inicid la implementacién del SSA en Lagarto, SE y S. José da Laje,
AL, con la alfabetizacién para lectura. En 2018, los nifios de 1° grado, los
nifios de 2° grado, ademas de continuar profundizando sus conocimientos de
lectura, comenzaron a aprender a escribir. Los espectaculares saltos hacia la

alfabetizacidn exitosa de estos nifios se describiran mas adelante.

En 2017, en S3o José da Laje, comenzd la formacién de educadores,
coordinada por la educadora Rosiene Omena Bispo, directora general del
Departamento de Educacidn, con el pleno apoyo de la Secretaria de

Educacion, Prof. Anna Paula Mendes Barreto.

Después de asistir, en 2016, al Curso de Extensién a Distancia del SSA que
imparti en la Universidad Federal de Santa Catarina (UFSC), José Humberto
dos Santos Santana, obtuvo todo el apoyo de la Secretaria Municipal de
Educacidn de Lagarto para formar el equipo de docentes y asesores
educativos, entre los que se encontraban las profesoras Patricia Vieira
Barbosa Faria y Jaqueline da Silva Nascimento, quienes fueron las pioneras, en
2017, en la ensefianza del SSA en las escuelas municipales Raimunda Reis y

Manoel de Paula Menezes Lima en Lagarto.

Los profesores trabajaron con los nifios sobre como planificar una invitacién o
una narrativa, como producir el plan que les sirve de guia para preparar el
borrador, ocupando dos tercios de la pagina y dejando en el margen izquierdo
un tercio libre, para recibir las correcciones que el nifio hard en el ultimo paso,
monitoreando o revisando lo escrito. Los docentes les ensefiaron también a

convertir fonemas en grafemas y a escribir en cursiva.

A continuacion, presento mi Modelo Integrado de Produccién Textual (ver

Tabla 1), basado en Levelt y colegas (1999). Ante todo, es necesario mencionar
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que el sistema escrito ha sido el resultado del descubrimiento y la invencién
(Liberman 1992:169, 171), ensefiado y aprendido y no adquirido de forma

espontanea, y que el texto escrito tiene un caracter permanente.

MODELO INTEGRADO DE PRODUCCION ESCRITA DE SCLIAR-CABRAL

Pocos modelos dan cuenta, de manera integrada, de la complejidad
subyacente a la produccién textual. Este proceso comienza por decisiones
acerca de qué escribir (el mensaje) y acerca de las intenciones pragmaticas del
escritor y termina con la ejecucién motora que, en la etapa final, va seguida
por la revisidn. La mayoria se ocupa de los procesos superiores: planificacion,
traduccidn del habla interior en texto escrito y revisién (Alamargot y Chanquoi
2001: 90), omitiendo asi las herramientas basicas que se requieren para la
conversion de fonemas en grafemas. Tampoco se ocupan del programa motor
gue esta a cargo del disefio de las letras. Otros modelos, en cambio, solamente

se ocupan de esto ultimo.

Pocos se detienen (con la excepcion de algunos, ver Liberman 1992: 168-7 y
Harralson y Mille 2015, cap. 2.1) a examinar las consecuencias que resultan de
las diferencias entre la oralidad y la escritura. El habla se adquiere de una
manera obligatoria y no sistematica, mientras que la escritura se aprende, en
la mayoria de los casos, en la escuela, de manera sistematica, para afrontar las
dificultades inherentes a un sistema cultural, cuyas convenciones son
impuestas para servir a la misma comunidad lingliistica. De esta manera, no
se tiene en cuenta ni la variacién sociolinglistica, ni las dificultades cognitivas
derivadas de que la comunicacién escrita candnica se produce en diferentes
espacios y tiempos ocupados por el escritor y un futuro lector.
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Como resultado, existen analogias inadecuadas entre las representaciones
mentales de las unidades procesadas durante el habla y la escritura. Por
ejemplo, produce confusién cuando se equipara el fonema con la letra y el
aléfono con el alégrafo, ejemplificando este ultimo con los tipos de letra
diversos, que son decenas y que sdlo tienen que ver con el arte tipografico. Es
necesario insistir, en vista de todo esto, en que la letra, a diferencia del
fonema, no tiene una funcion distintiva. Las letras de un mismo sistema, como
el alfabeto romano por ejemplo, pueden ser las mismas para diferentes

idiomas, pero, obviamente, ilos grafemas varian de un idioma al otro!

En el sistema de escritura, entonces, lo que tiene funcién distintiva es el
grafema. Van Galen, todavia confunde letra con grafema: “[...] en escritura
alfabética. Ademas, el redactor tiene que resolver las relaciones usualmente
complejas entre un conjunto de fonemas especificos de cada idioma vy el
conjunto de letras (o “grafemas”), usados en el alfabeto” (Van Galen 1991:

166).

Muchos modelos ignoran la interferencia del factor ensefianza-aprendizaje en
los procesos de escritura, puesto que asumen que el nifio construye
conocimientos sobre las relaciones fonema-grafema a través de inferencias

espontdneas de la exposicidn a los datos escritos.

Como aclararon Thomassen y Teulings (1983), existen al menos tres teorias
distintas sobre como se adquieren las destrezas en la escritura y sobre el rol
gue desempefia la retroalimentacion en este proceso. Estas son: la teoria del
circuito abierto de Keele (1968); la llamada teoria de circuito cerrado de
Adams (1971) y una forma de programa motor central, nombrada por Schmidt

et al. (1979) en el marco de la teoria de los esquemas. Keele (1968: 387)
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propone que "la relacién entre velocidad, precisidon y distancia parece estar
determinada por el tiempo necesario para procesar la retroalimentacion y
efectuar cambios correctivos en el movimiento". Cuando los movimientos se
repiten varias veces, se convierten en un programa motor. Las teorias de

circuito abierto se basan en enfoques del aprendizaje por refuerzo.

Por el contrario, la teoria del ciclo cerrado de Adams (1971:111) propone que
“en las primeras etapas, los sujetos siguen el proceso de aprendizaje a través
de la actividad verbal interna, cuando formulan hipdtesis y planes sobre el
préximo movimiento en el conocimiento basico sobre los resultados que
acaban de recibir”. Schmidt et al. (1979: 415) “proponen una teoria de la
variabilidad de la salida del programa motor que da cuenta de la relacién entre
el rango de movimiento, el tiempo de movimiento, la masa a mover y el error

en el movimiento resultante”.

Siguiendo a Martlew (1983), defiendo la idea de que los niveles inferiores de
procesamiento de la escritura, comenzando con los patrones individuales de
letras manuscritas, seguidos por los grafemas que representan los fonemas,
deben automatizarse para liberar los procesamientos superiores que son
conscientes y creativos, como el mensaje, la definicidn de intenciones

pragmaticas y la planificacion.

Existe mucha polémica sobre lo que precede al momento en que se toma un
boligrafo o un I4piz para escribir el texto o, incluso, frente al teclado de la
computadora, antes de escribir un texto. Partiendo del supuesto teédrico de
que la escritura, y especialmente la escritura alfabética, es secundaria al habla,
adopto el marco denominado “teoria de la mediacién fénica”, iniciado por

Déjerine (1926) y Luria (1970: 323-324), y respaldado por Liberman (1992:
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169), quien sefiala que la escritura, ademds de ser un descubrimiento, era un

invento que “simplemente consistia en la nocidn de que cada una de estas

unidades” (desprovista de significado) “podia ser representada por una forma

Optica distintiva, entonces, cualquiera podia leer y escribir, siempre que

conociera el idioma y conociera la estructura fonolégica interna de sus

Tabla 1. Modelo Integrado de Produccion Escrita

palabras.”
INTENCIIONES
PRAGMATICAS

| Género

| REGISTRO

offline

HABLA INTERIOR

léxica

Preparacién conceptial seleccién

CODIFICACIOM FONEMA-
GRAFEMA
Independiente de contexto
Dependiente de contexto
Derivacion Morfoldgica
Excepciones

EJECUCION DE LAS LETRAS
secuencia, posicion, gestos de

las letras.
Circuito neromotor superior

Input de los aspectos espaciales,

v

Atividade motora:
Comandos motores inferiores

v

v . ys .
Processos metalingiiisticos
offiline

MENSAJE

PLAN

TEXTO

Memoria permanente/
Memoria de trabajo

Automatizada
Automatizada
Automatizada

<4———— Memoria de Trabajo

Automatizados

REVISION

PROGRMA MOTOR
Region parietal

Area motora / pre-mor
Pedunculos cerebelosos

Nucle rojo del mesencéfalo
Unidad motoro: axén o

fibras & — contraccion +

fibras p — conexion con hisllos:
feed sensorial

Impulsos piramidales

Memoria permante/
Memoria de trabajo
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Este marco es tanto mas adecuado, cuanto mas transparente sea el sistema,
como es el caso del portugués brasilefo escrito. Como resultado, adopto el
algoritmo formalizado por Levelt y colaboradores (1999), hasta el nivel de
codificacién fonoldgica, cuando presento el mdédulo “Codificaciéon fonema-
grafema” (Ver Tabla 1). Dicha codificacidn, segun los principios del sistema
alfabético del portugués brasilefio (Scliar-Cabral 2003: 123-206), se subdivide
en: independiente del contexto fonoldgico, dependiente sélo del contexto
fonoldgico, alternativas competitivas, dependiente de la morfosintaxis, del

contexto fonoldgico y de la derivacién morfoldgica.

La escritura del portugués, como la del espafiol, no es fonética, ni podria serlo:
no tenemos signos distintos para representar cada uno de los diferentes
sonidos que los hablantes emiten para producir un mismo fonema. Por
ejemplo, el cuarto segmento de la palabra <puerta> y dependiente de la
conformacion individual del sistema fonatorio, de la variedad sociolingtistica
gue cada uno interiorizé durante el proceso de adquisicién del lenguaje, de la
situacidon peculiar que vive la persona al momento de enunciarlo, si esta
cansado, emocionado, desinteresado y dependiente, también, del contexto
fonético que envuelve cada uno de los componentes silabicos, asi como de la

morfosintaxis, del contexto fonoldgico y de la derivacién morfolégica.

La intuicidn que tuvieron los descubridores del sistema alfabético fue que era
posible desglosar la silaba en unidades y fijarlas (al principio, solo las
consonantes) con una figura. Esta unidad era el fonema, porque, aunque los
descubridores no la etiquetaron, ni siquiera pudieron definirla. La figura
convencional representaba la clase de sonidos, independientemente de

cualquier variacién, y quienes sabian leer le atribuian el mismo valor.
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En los sistemas alfabéticos, los grafemas representan fonemas y, por
convencién, se realizan mediante letras, las cuales, en letra manuscrita,
independientemente de las variaciones individuales de cada una, siguen un
patrén que las identifica entre si. A partir del aprendizaje, se interioriza una
representacién abstracta de los grafemas en un buffer (espacio en la memoria)
gue se interconecta con la memoria fonoldgica y con el buffer de los patrones

manuscritos de las letras que automatiza el individuo.

Al escribir a mano, la representacidn del fonema funciona como entrada y activa
el grafema respectivo en el buffer; esto, a su vez, activa, en particular, la corteza
premotora medial, "responsable de mediar el inicio de los movimientos
especificados por las sefiales internas", (los patrones respectivos de la (s) letra (s):
[...] "las neuronas disparan dos o tres segundos antes del inicio de los gestos

autocontrolados” (Caligiuri y Mohammed 2012).

A pesar de las variaciones estilisticas de las letras manuscritas que se encuentran
en las culturas que adoptan el mismo alfabeto, de ninguna manera estdn
determinadas por el sistema fonoldgico de los respectivos idiomas. Asi, aunque la
mayoria de las lenguas que se practican en Europa occidental y central y las zonas
colonizadas por ella adopten el alfabeto latino y la escritura respectiva, ninguna
presentara la misma correspondencia fonema-grafema. Si no conocemos el
idioma, aunque podamos identificar las letras de una palabra, lo maximo que
poderemos avanzar es “leerla”, aplicando las reglas de correspondencia grafema-

fonema de nuestra propria lengua escrita.

Las convenciones que se establecen entre fonemas y grafemas se aprenden de
forma explicita y consciente. Las del portugués escrito fueron establecidas por el
genio de Gongalves Viana, a principios del siglo XX, y reformadas, de vez en

cuando, por acuerdos ortograficos (no siempre los mejores): no hay una
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compulsion innata para adquirirlas, pero se requiere un gran esfuerzo para

aprenderlas.

En el siguiente apartado, analizaré los textos iniciales de nifios del Nordeste,
tras un trabajo realizado por los profesores con los alumnos, sobre cémo
planificar, redactar un plany escribir una invitacién en el género mas facil para

los aprendices.

ANALISIS DE TEXTOS INICIALES DE NINOS DEL NORDESTE

El plan para preparar una invitacion escrita debe seguir un guién que cumpla con
las intenciones pragmaticas del anfitrion. En el caso de la invitacidn, la finalidad
primordial es la de asegurar la presencia de su invitado en el evento. Les
comentaré la primera invitacion, preparada por Davi, un estudiante de segundo
afio de primaria, en la escuela Hosana, en S. José da Laje, AL. La invitacién de Davi
(Figura 1) es perfecta en términos de cumplir con sus intenciones pragmaticas,

gue son: asegurar la presencia de su invitado en el evento.

Figura 1. Invitacién de Davi, escuela Hosana, en S. José da Laje, AL
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Al mismo tiempo, hay pequenos defectos que mejorar:
a) Puntuaciéony uso de mayusculas

e Después del signo de interrogacion debe escribirse en
mayuscula:*

na Pisina? o na Piscina? O
(en la Pisina? el en la piscina? El)

e Los nombres de los lugares comienzan con una letra mayuscula:
tubardo Tubardo

e Se utiliza un punto al final del periodo y el parrafo:
12/10/2021 12/10/2021.
08126004 08126004.

e Lacomadebe separar el lugar del tiempo y el del dia:

tubardo As 13:00 horas do dia 12/10/2021 Tubar3o, as 13h, do dia 12/10/2021.

(tubardn A las 13:00 horas del 12/10/2021  Tubar3o a las 13h del 12/10/2021.)

b) El nifio escribié como dijo: ‘Vim’ (vine) en lugar de vir (venir), en el
habla del portugués brasilefio, ocurre con mucha frecuencia que la
gente usa la primera persona singular del pretérito perfecto del
indicativo del verbo ‘vir' (venir), en lugar del infinitivo, requerido
cuando se usa la frase verbal con el auxiliar ‘poder’: é puede venir?
vim vir

(vine venir)

41 En la primera columna, lo que escribe el nifio, en la segunda, la forma correcta. En
la primera linea el original en portugués, en la segunda, la traduccién al espafiol.
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c) Ortografia

e Acentuacion gréfica:

Jose José

As 13:00 horas as 13h

(a las 13:00 horas)

numero numero
(recuerde que, sin utilizar el acento agudo, la palabra se convierte
en paroxitona (regla de oro para la acentuacidon grafica en
portugués), es decir, en la primera persona singular del tiempo
presente del indicativo, numero).

e Valor del grafema <s> en posicién intervocilica en el portugués
escrito:

Pisina piscina
(Recuerde que el grafema <s> entre vocales tiene el valor de /z/,

en el portugués escrito).
d) Caligrafia

El nino demuestra una buena automatizacion de los gestos de las letras
cursivas, sin embargo, al igual que sus compaiieros, tiene dificultad,

cuando alguna minuscula supera la linea de base como la letra p.

La invitacion de Yasmin (Figura 2) también es perfecta en cuanto cumple con

sus intenciones pragmaticas.
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Figura 2. Invitacion de Yasmin, escuela Hosana, en S. José da Laje, AL

F

Hay pequefios defectos que deben mejorarse:
a) Regencia verbal
e El verbo 'convidar' (invitar) es transitivo para quienes son
invitados e indirecto para los que invitan, por tanto:

Estou Ihe convidando Estou convidando vocé

e El verbo 'ir' pide un adverbial adjunto de lugar 'hacia' y no
estatico, como la preposicidn 'en’, por lo tanto:

ir na sorveteria ir a sorveteria
(ir en la heladeria ir a la heladeria)

b) Puntuaciény uso de mayusculas

e Lacoma debe separar el vocativo inicial:
Bela Bela,

e Lacoma debe separar el lugar del tiempo y este del dia:
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Rua da Alegria s, 16:00 do dia 25/09/2021 Rua da Alegria, as 16h, do dia 25/09/2021.

(Rua da Alegria a las 4:00 pm del 25/9/2021  Rua da Alegria, a las 4:00 pm, el 25/9/2021).

e Se utiliza un punto al final del periodo y el parrafo, seguido de
una letra mayuscula:

o numero O numero
(el nimero El nimero)
98743 9481 98743 9481.
obrigadal Obrigada!
(iGracias! iGracias!)

e Usd minusculas en lugar de mayusculas:

oBrigada! Obrigada!

e Usd mayusculas en lugar de minusculas:

Convidando convidando
Confirmacdo confirmagdo
oBrigada! Obrigada!

c) Caligrafia

La nifia demuestra una buena automatizacion de los gestos de las
letras cursivas, sin embargo, al igual que sus compafieros, tiene
dificultad, cuando algunas minusculas superan la linea de base

como las letras p, g, f, j ; hay que trabajar en la automatizacion de

la letra cursiva v.

Igualmente, la invitacién de Ana Sofia (Figura 3) es perfecta en cuanto cumple
con sus intenciones pragmaticas, excepto que la fecha en que escribid el texto

(23/09/2021) es posterior al evento para el cual invita (12/09/2021).
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Figura 3. Invitacion de Ana Sofia, escuela Hosana, en S. José da Laje, AL

Aqui también hay pequefios defectos que deben mejorarse.

Ana Sofia, igual que Yasmin, desconoce la regencia verbal correcta del verbo
‘convidar’ (invitar). Ademas, cometié un error muy interesante, relacionado
con un fendmeno que fue estudiado extensamente por la psicolinglista
Fromkin (1973), y que permite identificar las unidades de procesamiento, en
este caso, del fonema y de la silaba: en lugar de convertir el archifonema |S|
en el grafema <s>, realizado por la letra cursiva z, al final del nombre de la
invitada, Beatriz, Ana Sofia anticipo la ultima silaba de la palabra Henrique, y

escribio Beatrique.
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a) Puntuaciény uso de mayusculas

e Lacoma debe separar el vocativo inicial:
Beatrique Henrique Ramos Beatriz Henrique Ramos,
e Lacoma debe separar el lugar del tiempo y este del dia:
Bairro no vo Tijuca ora 14:00 do Bairro Novo Tijuca, as 15h, do dia
dia 12/09/2021 25/09/2021.
e Se utiliza un punto al final del periodo y el parrafo, seguido de

una letra mayuscula:

pis eina piscina.
12/09/2021 25/09/2021.
o numero O numero
99399 3421 99399 3421.

e Usd mindscula en lugar de mayuscula:
no vo Novo
e Caligrafia

La nifia demuestra una buena automatizacidn de los gestos de las
letras cursivas, sin embargo, al igual que sus compafieros, tiene
dificultad, cuando algunas minusculas superan la linea de base

como las letras p, g, f.
e Aln quedan por trabajar los siguientes puntos:

e lasligaduras deben ser mas automatizadas, para evitar espacios
indebidos como en:
Est ou, com vidando, pis eina, enderec o, no vo, con firmacgao;

e laletra c para no confundirla con e;
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e laletrag;

e laletra d (debe ser una linea inclinada y no un bucle grueso);

e laletraa no confundirla con la 0 como en no pis eina;

e laletra m para no confundirla con la n.
La ultima invitacidn que voy a comentar es de una nifla de siete afos,
estudiante de segundo afo de primaria de una escuela publica de Lagarto, SE

gue, ya a principios de mayo de 2018, redactd un texto muy bueno (Figura 4).

Figura 4. Invitacidn de Jociele, escuela en Lagato, SE.

A continuacidn transcribo el texto en el original y luego va la traduccién al

espafiol.

Lagarto 3 de maio de 2018.

Querida Mirely, quero te

convidar para tomar café na minha casa, segunda
feira, dia 7/5/2018 &s 10:00 ho

Por favor me liga, 9920-0008

beijos Jociele
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Lagarto 3 de mayo de 2018.

Querida Mirely, te quiero

invitar a tomar café en mi casa, lunes,

5/7/2018 a las 10:00 ho

Por favor llamame, 9920-0008

besos Jociele

Mis comentarios referidos al texto de Jociele son:

a) Puntuaciony uso de mayusculas

El inicio del texto debe estar en nuevo parrafo, empezando por
mayuscula:

Querida Mirely, quero te Querida Mirely,
Quero te

Se utiliza un punto al final del periodo y el parrafo:

4s 10:00 ho as 10h.

(alas 10:00 ho alas 10h.)

La coma debe separar el lugar del tiempo y el del dia, bien como

la locucion adverbial ‘Por favor':

Lagarto 3 de maio Lagarto, 3 de maio

dia 7/5/2018 4s 10:00 ho dia 7/5/2018, as 10h.
(5/7/2018 a las 10:00 ho 5/7/2018, a las 10:00 ho.)
9920-0008 9920-0008.

beijos Jociele Beijos, Jociele.

(besos Jociele Besos, Jociele.)

b) Ortografia

La nifia solo cometid dos errores, al no usar el guién en 'segunda-feira'

(lunes) y el acento grafico en ‘as 10’ (a las 10).
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CONSIDERACIONES FINALES

En este capitulo, expuse los desafios que enfrentan los alfabetizadores para
convertir a sus alumnos en redactores expertos, empezando con el hecho de
que el nifio esta frente a una hoja en blanco cuando comienza a escribir. Como
hemos visto, la produccién de un texto escrito, por simple que sea, depende

de la persona que lo escribe.

Todas estas dificultades imponen una didactica basada en modelos que
integren los complejos procesos involucrados en la produccién textual, desde
la planificacién de lo que estamos produciendo, o sea, el mensaje para cumplir
con las intenciones pragmaticas y/o la situacidn retérica y la decision sobre lo
gue vamos a escribir (conceptos esenciales) y cdmo vamos a escribirlo (el
estilo), hasta los procesos mas basicos e instrumentales, como la codificacién
de fonemas en grafemas y su realizacidon por medio de los gestos manuales de
las letras, que pueden ser manuscritas o digitales y hasta el ultimo paso, la
revision.

Todos estos principios fueron aplicados por el Sistema Scliar de Alfabetizacion
(SSA), Modulo 2, de escritura y motivaron mi Modelo Integrado de Produccion
Textual, para erradicar el analfabetismo funcional en los estados brasilefios
con las peores puntuaciones en lectura y escritura, segun la evaluacién
nacional de alfabetizacion (ANA) de 2016 (Brasil, Inep, 2017) en los estados de

Alagoas y Sergipe, en el noreste de Brasil.

Los proyectos se han implementado en las ciudades de Lagarto, SEy S. José da
Laje, AL, en los dos mencionados estados del noreste, desde 2017, gracias al
apoyo de las respectivas Secretarias Municipales de Educacion y de los
poderes legislativos y judiciales locales a las politicas publicas de
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alfabetizacidon, basadas en los avances en neurociencia, linguistica,
psicolingliistica y neuropsicologia, como el Sistema Scliar de Alfabetizacion

(SSA).

En ambos municipios se inicié la formacién continua de los educadores
involucrados en la alfabetizacién, consistente en cursos presenciales y a
distancia, con clases semanales, asi como la asistencia local continua de los
coordinadores. Ademas, las Secretarias adquirieron todo el material
pedagdgico especialmente elaborado por Scliar-Cabral, para educadores y

ninos, instrumento imprescindible para la ensefianza-aprendizaje.

En 2017, el Proyecto se centré en el desarrollo de la competencia lectora en
estudiantes de seis anos del primer ano de la escuela primaria. A partir de
2018, se extendiod a los alumnos de siete afios, en el 22 afio, con énfasis en el
desarrollo de la alfabetizacidn para la escritura, lo que resultd en las primeras
producciones escritas: invitaciones, avisos y narraciones de ficcién. Para
ilustrar la aplicacidon del modelo SSA, comentamos, en este capitulo, algunas
invitaciones producidas por los niflos y mostramos el enorme progreso
alcanzado en las escuelas donde, antes de la implementacion del proyecto,

apenas podian producir garabatos.

De esta manera, ofrecemos evidencias del éxito de la didactica adoptada para
ensefar a los principiantes a escribir sus primeros textos. Una vez discutido
con los estudiantes cual es la intencién pragmatica de producirlos, ellos deben
trazar el plan, con los temas esenciales, en el orden secuencial requerido (en
el género ‘invitacién’: lugar y fecha dénde y cudndo hace la invitacidn; vocativo

con el nombre del invitado; texto con lo que serd el evento, especificando
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direccion, hora y fecha; nimero de teléfono de confirmacidn; saludo de

despedida; nombre del anfitrién).

Los ejemplos de invitacidn presentados demuestran que los nifios del noreste,
en gran medida, alcanzaron los requisitos primordiales de la competencia
textual de coherencia y cohesién, asi como adecuacin a las intenciones

pragmaticas y a la situacidon comunicativa.

Las fallas que alin deben subsanarse se restringen a problemas mds periféricos
(a excepcion de los errores de puntuacion), aunque importantes, como la falta
de automatizacién de los gestos motores que permiten distinguir entre las
letras cursivas, particularmente cuando la parte inferior cruza la linea de base

y la presencia de algunos errores ortograficos.

Para finalizar, presento los resultados de las evaluaciones externas, que

corroboran los grandes avances obtenidos.

Tabla 2. Comparacion de los resultados de ANA 2016 con la evaluacion de salida
PMALFA (Caed 2019) en S. José da Laje, AL

Niveles 1 2 3 4 5

Lectura 36,11% | 36,11% | 26,51% | 1,39% ANA 3%2afio | 2016
Lectura 9% 19% 19% 71% PMALFA | 22 afio | 2019
Escritura | 25,96% | 20.39% | 1,02% | 52.33% | 0,31% ANA 32afio | 2016
Escritura 13% 17% 10 60 PMALFA | 22 afio | 2019

Fuente: Caed (2019).

Comparando los resultados en el Estado de Alagoas en produccion escrita, al
final del 3er afio, en nifios de ocho afios, obtenidos por la Evaluacion Nacional
de Alfabetizacién (ANA) de 2016 y divulgada por el Inep en 2017, con los
obtenidos por el Programa Mais Alfabetizacdo, PMALFA (Caed 2019), en nifios

de siete afios, de 2° afio de escuelas municipales de S. José da Laje, que
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adoptaron el SSA, vimos el salto espectacular consignado: en el nivel 5, el mas
alto deseado por ANA, solo el 0.31% logré alcanzarlo, mientras que, segun la
evaluacidn del PMALFA, el 60% de los nifios de S. José da Laje alcanzé el nivel
mas alto 4. Sumando los dos niveles mas bajos, 1 y 2, que configuran un
conocimiento rudimentario de la escritura, la ANA de 2016 totalizé el 46.35%

de nifios, mientras que el PMALFA de 2019 redujo este porcentaje a 30%.

Tabla 3. Resultados de alumnos del 22 aifo, escuelas Raimunda Reis e Manoel de
Paula Menezes Lima, Lagarto, SE, en 2018

PORTUGUES 22 ANO
Escuela Municipal Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Raimunda Reis 12.5% 0.0% 87.5%
Manoel de Paula Menezes 28.0% 16.0% 56.0%

Fuente: Censo Escolar. Brasil, Inep (2018).

Después de todo el trabajo desarrollado por las profesoras Jaqueline da S.
Nascimento e Patricia Vieira Barbosa Faria en las escuelas municipales
Raimunda Reis e Manoel de Paula Menezes Lima, que fueron las pioneras en
Lagarto, SE, en la implementaciéon del SSA, ya en 2018, en el 2° afo de
Primaria, los nifos de siete afios dieron otro salto extraordinario: segun el
Censo Escolar de 2018, 87.5% y 56.0%, respectivamente, demostraron
dominio de la produccion escrita, situandose en el nivel mas alto deseable 3.
Compadrese este resultado con el obtenido por el Estado de Sergipe, en la
Evaluacion Nacional de Alfabetizacion (ANA), de 2016: en el nivel mas alto

deseable, 5, para nifos de 8 afios, en el 3er grado de solo 1.84%!

Por lo tanto, es posible obtener una alfabetizacion para la produccion textual

de calidad, siempre que se adopten politicas publicas basadas en los avances
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cientificos en neurociencia, linglistica, psicolinglistica y neuropsicologia,
capacitando continuamente a los educadores involucrados, asi como a los
nifios, proporcionandoles materiales adecuados y aplicando metodologias

gue eliminen los tabues y los prejuicios del aula.
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RESUMEN

El desarrollo de la conciencia sintactica supone el progreso en la manipulacion
reflexiva de las estructuras sintacticas y morfoldgicas, lo que se traduce en el
control consciente de ciertos aspectos del lenguaje, tales como las reglas
gramaticales. En el presente trabajo se pretende abordar la capacidad de
procesamiento sintactico en funcién de pardmetros morfosintacticos, atender
a la automatizacidn del procesamiento sintdctico y morfosintactico y estudiar
la influencia de la modalidad textual en el procesamiento sintactico de textos
elaborados de forma espontanea por nifios de 6 y 7 afios. El estudio revela
diferencias entre los textos de los nifios de los dos primeros cursos de la
Educacidn Primaria. Estas diferencias se observan, sobre todo, en una mayor
habilidad de los nifios del segundo curso para manejar aspectos
morfosintacticos de manera consciente y automatizada, con textos en los que
se aprecia una mayor reflexién sobre los aspectos linglisticos y mayor

competencia comunicativa.
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INTRODUCCION

El objetivo ultimo de las practicas docentes en las aulas de lenguas lo
constituye el logro de una competencia comunicativa eficaz por parte del
aprendiz, que le permita desenvolverse en las diferentes situaciones y ante
distintos interlocutores de manera adecuada y apropiada. Para que el alumno
disfrute del aprendizaje y del éxito de la interaccidn social es necesario que
sea consciente y participe de todo el proceso, que coopere con el docente que

le acompaiia en esta labor.

Maestro y alumno deben cooperar durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje de una lengua; el maestro debe
estar atento a las necesidades, capacidades, actitudes de
su alumno y este debe implicarse y reflexionar sobre su
propio aprendizaje de manera consciente y responsable.
El desarrollo de esta conciencia lingliistica durante el
aprendizaje de una lengua proporciona al hablante la
capacidad de utilizar conscientemente las palabras, de
manejar las unidades lingiisticas, para la construccion de
significados, para comunicarse e intervenir en la sociedad
en la que vive (Fernandez Lopez 2013: 333-334).

Para poder llevar a cabo planteamientos didacticos acordes al nivel
madurativo del nifio, nos interesa describir como va descubriendo el aprendiz
el funcionamiento de las unidades que componen la lengua, su estructura
interna y las relaciones entre ellas, esto es, cdmo desarrolla una conciencia
metalinglistica; y de manera paralela, el valor que adquiere en el usuario este
instrumento como medio de interaccidon social junto a estimulos no
linguisticos, actitudes, creencias, comportamientos, etc., en definitiva, como

desarrolla la conciencia metapragmatica.

Partimos de la base de que el niflo adquiere el lenguaje y la capacidad de

reflexion sobre la lengua y de manipulacién de sus unidades de manera
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simultanea, aunque el desarrollo de la conciencia linglistica siempre ira
condicionado y potenciado por la adquisicién paulatina de ciertas habilidades
linglisticas y cognitivas que se van formando en el hablante de manera

combinada.

El conocimiento consciente de las estructuras gramaticales y de la funcién de
cada uno de sus elementos, es decir, el desarrollo de la conciencia sintactica,
supone adquirir la habilidad para acceder y manipular de manera reflexiva las
estructuras sintdcticas y morfoldgicas, asi como controlar conscientemente las
reglas gramaticales. No se trataria de que el individuo logre un uso correcto
de la sintaxis en su produccién oral o escrita, sino de que sea capaz de
reflexionar de manera consciente sobre el uso que hace de la misma (Gombert
1992, Andrés, Juric y Garcia 2010, Navarro y Reyes 2014). Y en concreto el
aprendizaje del cddigo escrito conlleva el desarrollo de la conciencia del
lenguaje, comenzando por un conocimiento tacito de las reglas sintacticas,
intuitivo, no consciente (Karmiloff-Smith 1986, 1996, Navarro y Reyes 2014,
Mariangel y Jiménez 2016). Dicho control episintactico comenzaria hacia los
tres afos de edad, cuando el aprendiz emplea estrategias de reparacion,

manipula estructuras de la lengua, en definitiva, descubre la sintaxis.

Karmiloff-Smith (1994) describe el desarrollo normotipico del nifio desde los
tres o cuatro afios como un proceso de toma de conciencia de sus propias
representaciones en el que el nifio comienza manipulando el lenguaje,
primero atendiendo al significado, luego a la forma y después a la funcion. En

palabras de Fernandez y Marti (2017):

El conocimiento metalingliistico, o reflexion sobre el lenguaje, esta
relacionado con el dominio cognitivo, y las habilidades de analisis linguistico
pueden llegar a surgir en edades tempranas. El nifio a los cinco afios ya es
capaz de llevar a cabo tareas como segmentacion de la palabra en fonemas y

127



juicios linguisticos sobre estructuras mayores. El nifio reflexiona sobre el
lenguaje de manera simultdnea a su procesamiento, comienza a percibir
como funciona el sistema lingliistico. La conciencia metalinglistica, sin
embargo, entendida como reflexidon formal, andlisis consciente del sistema
lingliistico, sus unidades y su uso, comienza de una manera lenta, progresiva
y no automatica. La interaccion con el adulto y/o la instruccién en el aula serd
necesaria para lograr iniciar este proceso reflexivo, pero debe ser una
prioridad para el docente si se tiene en cuenta que para el nifio la adquisicidn
de habilidades lingliisticas es un juego, un reto, un logro ciertamente
satisfactorio puesto que va asociado a la interaccién con los adultos que le
rodean, incluso con sus iguales (Fernandez y Marti 2017: 43-44).

La conciencia metasintdctica viene condicionada por el acceso a la lecturay la
escritura, por procesos formativos que suelen darse a los 5 afios y que
introducen al control consciente de ciertos aspectos del lenguaje. Pero serd a
los 6 0 7 afios con la instruccion escolar cuando se logra la automatizacién de
las habilidades metasintacticas (Mariangel y Jiménez 2016: 3). El individuo va
interiorizando patrones sintacticos con los que va organizando sus
representaciones mentales y como consecuencia estructurando el lenguaje.
Los nifios adquieren una mayor sensibilidad a la organizacidn sintactica,
incrementando habilidades que les permiten reflexionar sobre la estructura
de las palabras y su ubicacién en la frase (Andrés, Juric y Garcia 2010: 199);

todo ello les llevara a mejorar sus habilidades en lectura y escritura.

Diferentes investigaciones realizadas desde perspectivas y muestras muy
distintas han indagado sobre el desempefio de los nifios en la realizacién de
tareas de juicios de gramaticalidad, de correccién gramatical, etc.*? Resultan

de interés, en las aulas multiculturales y plurilinglies en las que se desarrolla

42 Correa (2004) describe las clasicas tareas que los investigadores han utilizado para
delimitar la conciencia sintactica: tareas de juicio o aceptabilidad de frases, de
correccion, de repeticion y de localizacién; junto a otras de uso mas reciente como las
tareas de analogias sintacticas o de replicacion.
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el aprendizaje de la lengua actualmente, los estudios que comparan el nivel
de competencia metasintactica del nifio teniendo en cuenta si la lengua de
instruccién, sobre la que se reflexiona, es o no su lengua nativa. Quiles y
Campo (2015) analizan un corpus de 54 muestras de alumnos de un Aula
Temporal de Adaptacidn Linglistica (ATAL) en Almeria pertenecientes a 52
nifios de entre 6 y 11 afios que cursan la Educacién Primaria en diferentes
centros. Tras el analisis de las muestras no encontraron grandes diferencias
con las de los alumnos nativos, detectando traslacién de |la oralidad al dmbito
escrito, discordancias gramaticales, ausencia de marcadores del discurso y de
herramientas pragmatico-discursivas, entre otros aspectos; si concluyeron, sin
embargo, “que son muy frecuentes las practicas relacionadas con la reflexion
gramatical y la vertiente normativa del uso del lenguaje” (Quiles y Campos
2015: 194). Es necesario observar la importancia de la lengua materna o
familiar en el procesamiento sintactico y la emergencia de la conciencia
morfosintactica, pues, aunque en estos niveles la mayoria de los alumnos hijos
de inmigrantes, ya han nacido en Espaia, no acceden a la lengua escolar de la
misma manera que los alumnos hijos de espaioles. El mantenimiento de la
lengua de familia, las interferencias entre la lengua materna o la del hogary la
de la escuela, son realidades linglisticas evidentes, asi como la pertenencia a
entornos favorecedores del aprendizaje y del desarrollo linglistico desde el

punto de vista socioecondmico y motivacional (Bizama et al. 2017).

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

Con el presente estudio queremos corroborar la hipdtesis de que en edades

tempranas y sin entrenamiento formal, aunque si con instruccién escolar en
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el cddigo escrito, lectura y escritura, se puede observar una conciencia
metasintactica en el aprendiz, gracias a la cual no solo manipula estructuras
del lenguaje y utiliza estrategias de reparacion, sino que también se observa

un control consciente de ciertos aspectos del lenguaje.
Para ello el estudio se estructura en tres objetivos:

1. Analizar la capacidad de procesamiento sintactico en edades
tempranas en funcién de parametros morfosintacticos
(marcadores morfoldgicos, signos de puntuacién, longitud del
enunciado y complejidad de la estructura gramatical).

2. Reflexionar sobre la automatizacion del procesamiento sintactico
y morfosintactico a la luz de la habilidad motriz.

3. Estudiar la influencia de la modalidad textual en el procesamiento

sintactico.

A continuacidn, se describe la metodologia de recogida de muestras, el

procedimiento y las caracteristicas de los participantes de la investigacion.

METODOLOGIA
EL CORPUS LINGUISTICO ESCONES

Los estudios sobre el desarrollo de la conciencia sintactica en aprendices de
espafol han sido escasos, en parte por falta de materiales, de muestras orales
o escritas, para llevarlos a cabo. Los corpus lingtisticos, como recopilatorios
de muestras de lengua orales y escritas en contextos naturales, resultan ser
herramientas ideales para este tipo de estudio, pues como ya mencionaban

en 1999 Torruella y Llisterri:
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Actualmente, en muchas ramas de las humanidades, y
sobre todo en linglistica aplicada, se pretende trabajar
con datos reales y lo mds exhaustivos posibles que
permitan reproducir con la maxima fidelidad las
caracteristicas del objeto de estudio. Esto implica que, de
algin modo, hay que recopilar, en cantidades mas o
menos grandes, muestras de los elementos que
constituyen la realidad que se quiere observar (Torruella
y Llisterri 1999: 45).

El método de investigacion que ofrece la linglistica de corpus permite acceder
a “informacion linglistica original y completa”, en palabras de Parodi (2007:
14), “unidades de sentido y con propdsitos comunicativos especificos”;
permite “indagar el uso lingtistico, tal como es producido, comunicado y
comprendido entre hablantes/escribientes y oyentes/lectores reales y en
situaciones concretas y particulares” (Parodi 2007: 15). Y en este sentido
entendemos la linglistica de corpus, y no en el sentido “radical vy
antimentalista” de la que se aparta también Parodi, que defiende el estudio
del discurso en si mismo, independiente de las intenciones del autor del texto;
y no solo miramos a la incorporacion de los avances tecnoldgicos al estudio,

aunque da acceso a estudios especificos gracias a los desarrollos informaticos.

Parodi en su planteamiento de lo que es un corpus considera que la
constitucién de un corpus deberia, preferentemente, contar con la posibilidad
de disponer de otros tipos de corpus de naturaleza diversa en alguna
dimension (...) En este sentido, la recoleccién de un solo y muy focalizado
corpus, por amplio que sea, no brindard una gran riqueza en su descripcion,
salvo que ya se cuente con otros corpus disponibles previamente vy, asi, la

comparacién emerja con mayor facilidad (Parodi 2007: 24).
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Desde esta misma perspectiva los grupos de Innovacion GIELEN y de
Investigacion ELENyA, de la Universidad de Alcala (Madrid, Espafia), dedicados
ala Ensefianza de la Lengua Espafiola a Niflos y a Adolescentes, estan llevando
a cabo el Corpus de Espafiol en Contextos Escolares ESCONES
(https://escones.web.uah.es/),** corpus informatizado de lengua infantil y
juvenil ampliable y muy versatil, que permite ser explotado desde
perspectivas y enfoques muy diferentes, y con variedad de objetivos. Para una
mayor productividad el corpus esta constituido por textos enteros distribuidos
en varios subcorpus orales y textuales, codificados y organizados con una
cabecera identificativa. La herramienta que presentamos permite estudiar el
uso de la lengua en contextos reales y observar el proceso de construccién
que el individuo hace del lenguaje. Formaria parte de los denominados
“corpus de aprendientes o aprendices” (learner corpora). El contexto escolar
incluye sujetos de unas edades muy concretas, que se encuentran dispuestos
e inmersos en un proceso de aprendizaje continuo. Este ambiente exige al
individuo cierto control en el uso de la lengua, incluso el desarrollo de la
consciencia y reflexion sobre el sistema lingliistico empleado, puesto que

deben cuidar sus producciones lingtisticas.

43 El Corpus ESCONES se ha beneficiado de la financiacion de la Comunidad de
Madrid y del Fondo Social Europeo en el Proyecto Ref.: H2019/HUM-5772, en el que
participan la Universidad de Alcald, la Universidad Nebrija y la Universidad Europea
de Madrid. Los Grupos GIELEN y ELENyA se dedican al estudio del desarrollo de la
conciencia linguistica en aprendices de espafiol. Desde 2013 el equipo se ha interesado
por la puesta en marcha de experiencias de intervencién en las aulas de espafiol, basadas
en la reflexion sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos desde edades tempranas,
con el fin de mejorar su competencia lingtistica. Las actuaciones del Grupo se centran
en aspectos relacionados con la ensefianza del espafiol a aprendices que poseen esta
lengua como materna, pero también como lengua extranjera o segunda lengua, dada la
diversidad multilingual y cultural presente en los centros escolares en los que pasan
gran parte de su tiempo y desarrollan la mayoria de sus aprendizajes.
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Solo de esta manera se puede atender a la “lingliistica de las realidades
comunicativas” de la que habla Fernandez Pérez (2007: 13), en la que resulta
imprescindible el estudio de materiales verbales pertenecientes a diferentes
etapas del desarrollo del aprendiz, con el fin de describir y descubrir la
organizacién del proceso de adquisicion y desarrollo de la lengua en el
individuo. ESCONES recoge muestras de espafol producidas en contextos
escolares de la zona centro peninsular; y la edad de los sujetos comprende
desde los 3 a los 12 anos, en una primera fase, y de los 13 a los 17 en la
segunda.** Se pretende con ello recoger muestras de lengua en sus dmbitos
reales de produccidn, con los interlocutores habituales, es decir, con sus

iguales y con los docentes de costumbre.

4 Antes de adentrarnos en la creacién y elaboracion de un corpus como el que
proponemos revisamos las principales bases de datos existentes para descubrir las
necesidades de nuevos repositorios. Precisamente la recogida de muestras en contextos
escolares de la zona centro peninsular no habia sido tratado en los corpus que recogen
muestras escolares en la base de datos CHILDES (Child Language Exchange System),
creada por Brian McWhinney en 1984; se asemejan Hess Corpus, FernAguado Corpus,
Corpus Koiné de Habla Infantil, Corpus Marrero y el Corpus Shiro; los demés corpus
que aparecen en CHILDES o no son de desarrollo normotipico o no se han recogido en
contextos escolares. De reciente elaboracion, en México, se ha puesto a disposicion del
publico el Corpus Electronico para el Estudio de la Lengua Escrita (CEELE), creado
por Celia Diaz, Celia Zamudio y Carlos Méndez en colaboracion con el GIL de la
UNAM (http://www.corpus. unam.mx:8080/ceele/). También encontramos muestras
en el Corpus EXCALE de escritura, herramienta informéatica que pone a disposicion
del publico las producciones textuales de los estudiantes evaluados mediante las
pruebas de expresion escrita de los EXCALE, Examenes para la Calidad y el Logro
Educativos de estudiantes mexicanos del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion (INEE). Revisados los principales corpus detectamos que escasean los
corpus de espafiol que se centren en la peculiaridad del ambiente idiomatico propio del
contexto escolar.
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PROCEDIMIENTO

Para cumplir los objetivos propuestos se seleccionaron producciones escritas
del subcorpus Carolina del Corpus ESCONES.* Las producciones escritas de los
escolares se llevaron a cabo en el contexto escolar, con la supervisién de sus
docentes y en compafiia de sus iguales habituales. Forma parte este conjunto
de textos de una investigacion de mayor calado cuyo objetivo era trabajar el
grafismo y la habilidad escritora de alumnado de entre 3 y 12 afios de un

colegio madrilefio.

El corpus esta formado por muestras de lengua escrita tomadas a partir de
actividades realizadas en los seis cursos de Educacién Primaria del colegio
Madrid Sur, situado en el distrito de Puente de Vallecas (Madrid). Las
actividades se realizaron con el objetivo de estudiar y analizar, a partir de los
datos obtenidos, las caracteristicas que presentan los escritos de nifas y nifios
y poder concluir diferencias atendiendo al factor del sexo y a la evolucién que
se produce en la escritura durante la etapa de Primaria (Hoz Martin 2018).
Estas actividades se han dividido en seis bloques correspondientes a los seis
cursos de Educacién Primaria. El estudio tiene como antecedente un trabajo
de la misma autora realizado sobre la escritura en Educacién Infantil (Hoz

Martin 2017).

Los textos que se recogen en el subcorpus fueron elaborados por los nifios sin

instrucciones previas y de manera espontdnea y libre, tras la lectura de un

%5 E| Corpus ESCONES cuenta con la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad
de Alcald, para lo cual se solicitaron consentimientos informados a los tutores de todos
los menores participantes en la investigacion. EI Subcorpus Carolina fue preparado por
Carolina de la Hoz Martin, para la elaboracién de los Trabajos Fin de Grado de la
titulacion de Maestro de Educacion Infantil y Maestro de Educacion Primaria en la
Universidad de Alcala.
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breve enunciado estimulo para potenciar la produccién. En el primer curso de
Educacidn Primaria la instruccién fue Escribe un pequefio texto diciendo como
es tu habitacion, por lo que los alumnos debian producir un texto descriptivo.
En el segundo curso de Primaria la instruccion fue Escribe un pequefio texto
acerca de lo que haces en vacaciones, lo que tendria como consecuencia la
produccién de un texto narrativo. De este modo, se podria averiguar si la
modalidad textual influia en el procesamiento sintactico de los alumnos a la

hora de producir sus textos.
Dichas producciones se analizaron con los siguientes criterios:

1. Para el primer objetivo se realizé el analisis de cuatro parametros
morfosintacticos: marcadores morfoldgicos, signos de puntuacién,
longitud del enunciado y complejidad de la estructura gramatical. Los
marcadores morfoldgicos que se analizaron fueron la pérdida de
concordancia, los problemas para analizar el plural y la formacién de
los verbos; los signos de puntuacién que se analizaron fueron el punto
y seguido, la comay el punto final; la longitud del enunciado se analizé
siguiendo a Soriano et al. (2006) y considerando, por tanto, que las
oraciones de mas de cuatro elementos eran largas y las de menos de
cuatro elementos cortas; las estructuras gramaticales que se
analizaron fueron el sujeto, los conectores, los verbos, los
complementos y los sintagmas, y la complejidad sintactica se analizé
considerando las oraciones simples y compuestas, activas y pasivas, y

transitivas e intransitivas.

2. Para el segundo objetivo se examind si en los textos aparecian marcas

de borrado o de incorporacidn posterior de informacion en el texto.
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3. Para el tercer objetivo se tuvo en cuenta la modalidad textual y su
influencia en el texto (en primero de Primaria los textos producidos

por los nifos eran descriptivos y en segundo de Primaria narrativos).

PARTICIPANTES

Para el estudio se contd con 36 participantes de los dos primeros cursos de
Educacidn Primaria de un colegio de la Comunidad de Madrid situado en el
distrito de Puente de Vallecas. En la tabla 1 se puede observar la cuantificacion

del nimero de informantes por edad, curso y sexo.

Tabla 1. Participantes del estudio piloto

TOTAL EDAD CURSO | PROVINCIA
ALUMNOS
12 nifios 6/7 afios 1EP Madrid
6 nifas 6/7 afios 1EP Madrid
9 nifos 7 aflos 2EP Madrid
9 nifas 7 aflos 2EP Madrid
Total: 36 nifos

RESULTADOS
CAPACIDAD DE PROCESAMIENTO SINTACTICO

LOS MARCADORES MORFOLOGICOS
Pérdida de concordancia y problemas para formar el plural
En el primer curso hubo pérdida de concordancia en dos casos y problemas

para formar el plural en un caso. En la figura 1 se observa el empleo de tienes

cuando el sujeto omitido hace referencia a la habitacion, por lo que la forma
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correcta seria tiene muchos juguetes. En la figura 2 hay una pérdida de
concordancia en el género del adjetivo (ordenados), pues el sujeto es
estanterias. Por tanto, la forma correcta seria mi habitacion tiene estanterias
y estdn muy ordenadas. Ademads, hubo un caso en el que el nifio tuvo
problemas para formar el plural al escribir muchases literas, en lugar de
muchas literas. En segundo de Primaria no hubo casos de pérdida de

concordancia ni problemas para formar el plural.

Figura 1. Pérdida de concordancia (primero de Primaria)

Fuente: ESCONES-198 (vardn, 6 afios)

Figura 2. Pérdida de concordancia (primero de Primaria)

Cacribe, (4,
- umy equemns- t

leacto- d; |
> diciendo. o
e CO-
AGm, MO- eo {4

{ |
l 4
, /

hab itac

Fuente: ESCONES-210 (varon, 6 afios)
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Figura 3. Problemas para formar el plural (primero de Primaria)

v Neques ‘
[“egqueno leacto- diic

|
CNaAo- coim

t . A .
[V A/f / 4

'

WO e,

{7V

Fuente: ESCONES-206 (mujer, 7 afios)

Formacion de los verbos

(figura 4).

Cabe destacar, en cuanto a la formacién de los verbos, que en el segundo
curso se observé un uso relativamente frecuente de verbos en infinitivo (9

nifios los emplearon, lo que corresponderia al 50% del alumnado de segundo)

Figura 4. Ejemplo de uso de verbos en infinitivo (segundo de Primaria)

Eacnilse acerncas de lo- Qe haceo en,
B-ACACAMNLL.
T = .
e iy et
AU TINGR o 2, o TR s ur a1

Fuente: ESCONES-229 (mujer, 7 afios)
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0S SIGNOS DE PUNTUACION

En primero de Primaria 16 alumnos no emplearon signos de puntuacién, un
alumno empled el punto y seguido y el punto final, y un alumno empled solo
el punto final (grafica 1). Ningln alumno de este curso empleé la coma. Sin
embargo, en segundo de Primaria, 10 alumnos emplearon Unicamente el
punto final, 2 alumnos emplearon el punto final y la coma, y un alumno
empled Unicamente la coma (grafica 2). Cabe destacar que 5 alumnos no
hicieron uso de ningln signo de puntuacion y que ningin alumno empleé el

punto y seguido.

Grafica 1. Signos de puntuacién (primero de Primaria)

Punto v seguido; 1; 3%

Punto final, 2,11%

Ningin signo; 16; 84%

= Punto y seguido = Punto final Ningin signo

Grafica 2. Signos de puntuacion (segundo de Primaria)

Ningun signo; 5; 25%

Coma; 3; 15% '

= Punto final =Coma = Nmgin signo

Punto final: 12; 60%
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LA LONGITUD DEL ENUNCIADO

En primero de Primaria, 12 nifios escribieron textos de 4 o mds palabrasy 7
nifios textos de menos de 4 palabras. De los textos de 4 o mas palabras, solo
6 tenian oraciones de mas de 4 palabras y el resto construyd yuxtaposiciones
de estructuras oracionales de diferente tipo. En segundo, todos los textos
tenian mas de 4 palabras vy, del total de 18 textos, 16 tenian oraciones de 4

palabras o mas y solo 2 tenian oraciones de menos de 4 palabras.

LAS ESTRUCTURAS GRAMATICALES Y LA COMPLEJIDAD SINTACTICA
Sujeto

Como se observa en la grafica 3, en el primer curso de Educacién Primaria
Unicamente 5 alumnos emplearon un sujeto explicito y 13 alumnos omitieron
el sujeto. Ademds, hubo un caso de pérdida de concordancia, que ya
observamos en la figura 1. En la grafica 4 se observa que en el segundo curso
mas alumnos omitieron el sujeto, concretamente, 16 nifios, y que solo 2
emplearon un sujeto explicito. En este curso no hubo ningun caso de pérdida

de concordancia.

Grafica 3. Empleo del sujeto en primero de Primaria

5; 28
%

= Sujeto omitido Sujeto explicito
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Grafica 4. Empleo del sujeto en segundo de Primaria

= Sujeto omitido Sujeto explicito

Conectores

Como se observa en la grafica 5, en primero de Primaria 13 alumnos no
emplearon conectores y solo 5 alumnos los emplearon. De esos 5 alumnos, 3
hicieron uso de los conectores aditivos (y, también), uno empled el conector
de finalidad para y uno utilizé el nexo subordinante que. En las figuras 5,6y 7
se observa el uso de esos conectores en los textos de primero. En segundo,
solo 4 alumnos emplearon conectores y 14 no los emplearon (gréfica 6). De
los 4 nifos, 3 hicieron uso del conector aditivo, y uno utilizé el conector

temporal luego (figuras 8 y 9).

Grafica 5. Empleo de conectores en primero de Primaria

13; 2%

= Emplean conectores No emplean conectores
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Figura 5. Ejemplo de uso del conector aditivo y (primero de Primaria)

C P

Lacritse,
> Um, [CQuens temty ‘

o leacto- Uciendo. e

?’LQXW;‘:C,(A[/\-Tv S

Vi ] L

7oy

Fuente: ESCONES-210 (hombre, 6 afios)

Figura 6. Uso del conector para (primero de Primaria)

senifse Uy [equeo- teachto- diciemnado- comeo- e

hobitacisrn.

Fuente: ESCONES-374 (vardn, 7 afios)

Figura 7. Uso del nexo subordinante que (primero de Primaria)

Cacnitse umy nege no- texcto

-#;j/ l

’OS(/OA/\/ /\p/)/

ho- dicien do cémo en tu .
m AN/Y VO-TA >V O /\.-1\'11)(,@3,'\ s

Fuente: ESCONES-372 (vardn, 7 afios)
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Grafica 6. Empleo de conectores en segundo de Primaria

T

14; 78%

= Emplean conectores No emplean conectores

Figura 8. Ejemplo de uso del conector aditivo y (segundo de Primaria)

EWW&@&»WP\W%
3ACALAOTRL.

e sogrde cunpron et As

1 —7) — = ) 7
Yercet 1*’{ )/Lw 20 FYF ’(\.):',17_"_,} f*,i

Fuente: ESCONES-216 (vardn, 7 afios)

Figura 9. Uso del conector temporal luego (segundo de Primaria)

S ACALCAOMNRLY. .

[ mufaLl 'ﬁrrm Y TN
IIANIS

Fuente: ESCONES-235 (vardn, 7 afios)

Verbos
En primero de Primaria 14 nifios emplearon verbos en sus textos y 4 nifios no

los emplearon. Todos los nifilos que emplearon verbos hicieron uso de uno o
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mas verbos transitivos y 5 de ellos emplearon ademds verbos copulativos que
combinaron con los transitivos (en 3 casos yuxtapuestos; en 2 casos
coordinados). En segundo, todos los nifios emplearon verbos en sus textos: 4
hicieron uso de uno o mas verbos transitivos dependientes de verbos

nucleares intransitivos y 17 emplearon verbos intransitivos.

Complementos

En primero de Educacidn Primaria, 2 nifios emplearon complementos directos
coordinados, como puede observarse en las figuras 10 y 11. En segundo de

Primaria, 3 nifios emplearon complementos coordinados (figuras 12, 13 y 14).

Figura 10. Uso de complementos directos coordinados (primero de Primaria)

Fuente: ESCONES-201 (vardn, 6 afios)

Figura 11. Uso de complementos directos coordinados (primero de Primaria)

i A orcin diciemnao coMmao- e W
VO WY NGO techo AAC A

Fuente: ESCONES-371 (mujer, 6 afios)
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Figura 12. Uso de complementos coordinados (segundo de Primaria)

Focribe acerca de lo- que haces en,

\
| A——

}0 on Noralienth o Vesl o \a (;Q/m:.‘_ a

Qp !-,[;rf, Y NN {.L‘;Mau. Fes————

Fuente: ESCONES-385 (mujer, 7 afios)

Figura 13. Uso de complementos coordinados (segundo de Primaria)

Fuente: ESCONES-386 (mujer, 7 afios)

Figura 14. Uso de complementos coordinados (segundo de Primaria)

Fuente: ESCONES-230 (mujer, 7 afios)
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Sintagmas

En primero de Primaria solo un nifio empled la adjetivacion en el sintagma
nominal (figura 15) y 5 niflos emplearon sintagmas preposicionales (figura 16).
En segundo, 17 alumnos emplearon sintagmas preposicionales y un alumno
empled, ademds, un sintagma nominal (complemento directo) (figuras 17 y

18).

Figura 15. Empleo de la adjetivacion en el sintagma nominal (primero de Primaria)

Fuente: ESCONES-209 (mujer, 6 afios)

Figura 16. Ejemplo de empleo de un sintagma preposicional (primero de Primaria)

A 0

LACUAse, Um ne 5
, AU tor

[ J(um 0 leocto {Jm:aem_dﬁ Omo- ep, 1 U

L,{‘Vf‘fu‘j{/ /vjﬁ ﬁb M I‘LJ

o ;
habit o,

Fuente: ESCONES-367 (mujer, 6 afios)
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Figura 17. Ejemplo de empleo de sintagmas preposicionales (segundo de Primaria)

Eacnifse acenca, de o que haces en

B-ACALAO TR

Fuente: ESCONES-217 (vardn, 7 afios)

Figura 18. Empleo de un sintagma nominal (complemento directo) (segundo de

Primaria)

B-ACACA ML

Fuente: ESCONES-229 (mujer, 7 afios)

Con respecto a la complejidad sintactica en el primer curso, en la grafica 7 se
observa que 7 alumnos emplearon oraciones compuestas, 7 alumnos
oraciones simples y 4 alumnos frases. De los 7 alumnos que emplearon
oraciones compuestas, 3 hicieron uso de oraciones coordinadas, 3 de
oraciones yuxtapuestas y uno de oraciones subordinadas. Uno de los textos,
concretamente el que se muestra en la figura 15, revela una mayor
complejidad sintactica que el resto de los textos de los nifios de primero. Cabe
destacar, ademas, el empleo del elemento anaférico ellos en el texto de la

figura 19.

147



Grafica 7. Frases y oraciones simples y compuestas (primero de Primaria)

= Oraciones simples = Oraciones compuestas Frases

Figura 19. Uso del elemento anafdrico ellos (primero de Primaria)

Eacnibe um, Tuex,yufyﬁ,o teccto diciendo- cdmo es taw

habsitaciémn

Fuente: ESCONES-374 (vardn, 7 afios)

En segundo de Primaria, 10 alumnos emplearon oraciones simples y 8 alumnos
oraciones compuestas (grafica 8). De los 8 alumnos que emplearon oraciones
compuestas, 5 hicieron uso de oraciones coordinadas y 3 de oraciones
yuxtapuestas. Ademads, se observa en los textos de los nifios de segundo una
mayor complejidad sintactica que en los textos de los nifios del primer curso

(véanse, por ejemplo, las figuras 8 y 12).
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Grafica 8. Oraciones simples y compuestas (segundo de Primaria)

= Oraciones simples Oraciones compuestas

Tanto en el primer curso como en el segundo, todos los alumnos escribieron
oraciones activas. Ademas, los nifos de primero hicieron un mayor uso de
oraciones transitivas (grafica 9) y los nifios de segundo emplearon en sus

textos mayormente oraciones intransitivas (grafica 10).

Grafica 9. Oraciones transitivas e intransitivas (primero de Primaria)

= Oraciones transitivas Oraciones intransitivas

Grafica 10. Oraciones transitivas e intransitivas (segundo de Primaria)

2;’/0

16; 89%

= Oraciones transitivas Oraciones intransitivas

149



LA  AUTOMATIZACION
MORFOSINTACTICO

DEL

PROCESAMIENTO

SINTACTICO

Y

Se observan algunos casos de rectificaciones en el texto, que dan cuenta de

una posible reflexion y consecuente revisidn por parte del alumno. Véanse los

siguientes casos en los que se afiade algun sintagma para completar el sentido

del texto (Mi abitacio tien, en figura 20), alguna letra olvidada (la —t-, en figura

21), incorporacion de nuevas ideas aumentado la especificidad de la

informacion (tengo muchoss gugetes + para jugar + con ellos, en figura 22) o

rectificacion en el marcador morfoldgico (vacacions > vacaciones, en figura

23).

Figura 20. Adicion al texto (primero de Primaria)

‘, 0
Lacnifse wn

Y equenc- te,

Ao

|

aA g | p

Ucienao- comey. o tw
0O e0, i

Fuente: ESCONES-210 (vardn, 6 afios)

Figura 21. Rectificacion en el texto (primero de Primaria)

Fuente: ESCONES-201 (varon, 6 afios)
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Figura 22. Incorporacién de nuevos elementos en el texto (primero de Primaria)

Eacrile un p,eq,u,e/ﬁu tencto diciendo camo- en tu

habitaciémn,

Fuente: ESCONES-374 (vardn, 7 afios)

Figura 23. Rectificacion en el morfema del plural (segundo de Primaria)

. 5 ,
Eacnibe acerca de Lo « quLe haces en

B-ACALCAONLL.

Fuente: ESCONES-217 (vardn, 7 afios)

LA MODALIDAD TEXTUAL

En la tabla 2 se muestra como la modalidad textual Unicamente tuvo

influencia en el uso de verbos transitivos e intransitivos.
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Tabla 2. Influencia de la modalidad textual en el procesamiento sintactico

TEXTOS DESCRIPTIVOS TEXTOS NARRATIVOS

Mayor nimero de verbos transitivos y Mayor nimero de verbos intransitivos.
de verbos copulativos combinados con
transitivos.
Omisidn del sujeto. Omisidn del sujeto.
Empleo mayoritario de conectores Empleo mayoritario de conectores
aditivos. aditivos.
Empleo mayoritario de oraciones Empleo mayoritario de oraciones
coordinadas. coordinadas.
Voz activa Voz activa

DISCUSION

En el presente trabajo se ha atendido a tres objetivos de estudio de textos
elaborados de forma espontdnea y libre por nifios de primero y segundo de
Educacién Primaria (6 y 7 afos). Tras el andlisis de los resultados se observa
una evolucién del primer al segundo curso en la capacidad de procesamiento
sintactico y morfosintdctico y en la automatizacién de dicho procesamiento.
La evolucidn puede deberse al logro del proceso reflexivo gracias a la
instruccién en el aula y a la automatizacién de las habilidades
morfosintacticas, como revelan otros estudios (Fernandez y Marti 2017 y
Mariangel y Jiménez 2016). Se obtiene, por tanto, que el nifio de segundo de
Primaria va cometiendo menos errores y va desarrollando sus habilidades
metasintacticas de manera que es capaz de controlar ciertos aspectos del
lenguaje, siendo consciente de sus errores y prestando una mayor atencion a

la forma (uso de marcadores morfoldgicos, de signos de puntuacién, mayor
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longitud del enunciado, destreza en el uso de las estructuras gramaticales,
aumento de la complejidad sintactica y automatizacidon del procesamiento

sintactico y morfosintactico).

Estudios como el de Mariangel y Jiménez (2016) concluyen que la conciencia
sintdctica se incrementa con la edad y continda desarrollandose
progresivamente. En el presente estudio se observan ya diferencias entre los
dos primeros cursos de Educacién Primaria, aunque estas se hacen mas
notables en lo que a la habilidad metasintactica se refiere cada dos afos segln
los autores (Mariangel y Jiménez 2016). Nuestros resultados se encuentran,
ademads, en linea con otros estudios que evallan la conciencia metasintactica
mediante pruebas como el de Andrés, Juric y Coni (2010) y que afirman que
se trata de habilidades que se van perfeccionando en los nifios con la edad.
Todo ello pone de manifiesto que existe una relacién entre el incremento de
las habilidades metasintacticas y la edad, lo que favorece la produccién de
textos estructurados que revelan la competencia comunicativa del nifio a

medida que avanza en los diferentes cursos de la etapa de Educacion Primaria.

Este trabajo pretende contribuir a la comprension del comportamiento
metasintactico del nifio de los dos primeros cursos de Primaria atendiendo a
la edad, pero se aspira a continuar en trabajos posteriores atendiendo al nivel
socioecondmico vy al tipo de escuela a la que acudian los nifios, asi como al
analisis de las diferencias de género, que estudios como el de Andrés, Juricy
Coni (2010) consideran, concluyendo que existe un rendimiento superior en
el grupo de las mujeres. Ademas, la lingliistica de corpus permite obtener
textos reales, extraidos en contextos escolares, que puedan complementar las

pruebas realizadas en otros trabajos para la evaluacién de las habilidades
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morfosintacticas y favorece el analisis de textos que revelen la relacion entre

las habilidades de lectoescritura y la conciencia metasintactica.

CONCLUSIONES

La investigacion a partir de corpus linglisticos extraidos en contextos
escolares es fundamental para avanzar en el conocimiento del desarrollo de
las habilidades metalingliisticas de los nifios, que pasan gran parte de su
tiempo en la escuela junto a sus profesores y compafieros habituales y que
deben emplear en ella un lenguaje mas cuidado y formal que en otros
contextos de su vida cotidiana. El corpus ESCONES pone a disposicion de los
investigadores y especialistas en la educacién muestras de lengua oral y
escrita recogidas en contextos escolares y susceptibles de ser analizadas con
multiples finalidades. La peculiaridad del corpus que se presenta es que
cuenta con diferentes subcorpus, que han sido extraidos en centros escolares
nacionales e internacionales a partir de actividades de estimulo diferentes,
dependiendo de los objetivos de la investigacién, y que tienen en comuin unos

mismos principios metodoldgicos.

El analisis de una pequefa parte del corpus ESCONES, concretamente, del
subcorpus Carolina, nos ha permitido avanzar y encontrarnos cada vez mas
cerca de corroborar la hipdtesis de que en edades tempranas y sin
entrenamiento formal, aunque si con instruccidn escolar en el cddigo escrito,
lectura y escritura, se puede observar una emergencia de la conciencia
metasintactica, gracias a la cual el nifio no solo manipula estructuras del
lenguaje y utiliza estrategias de reparacion, sino que también ejerce un control
consciente de ciertos aspectos del lenguaje como los que se han expuesto.

Ademas, las posibles correcciones y rectificaciones sobre el texto escrito
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pueden reflejar el desarrollo de cierta habilidad de reflexidon sobre las reglas

gramaticales, y su implicacion en la expresion de un contenido especifico.

En este trabajo se han podido apreciar desde el comienzo diferencias
significativas entre los textos de los nifios del primer curso y del segundo,
sobre todo, en cuanto a la progresidn en el conocimiento y la conciencia de
los diferentes aspectos morfosintacticos observados. La razén de esta
progresidon podria encontrarse en el dominio progresivo de las estructuras

gramaticales que se produce con el progreso escolar.
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ELEMENTOS COESIVOS: GRADACAO DISCURSIVA NA
ESCRITA DE ESTUDANTES DA ESCOLA BASICA

Maria Teresa Tedesco Vilardo Abreu
teresatedesco@uol.com.br

RESUMO

Tem sido um hercileo desafio o ensino da escrita na escola basica,
considerando ndo sé o processo de alfabetizagdo, mas também o efetivo
desenvolvimento da escrita. Postula-se que as dificuldades estdo centradas no
entendimento raso de que escrever é decodificar, desconsiderando a
existéncia de um sujeito sociocognitivo com uma relagdo indireta entre os
discursos e o mundo. E nesse nicho que esta investigacdo se enquadra, com o
objetivo de verificar, em textos de estudantes da escola basica no municipio
do Rio de Janeiro- Brasil, quinto e sexto anos de escolaridade, a) como ocorre
o processo de coesdo, especificamente, a referenciagao, retomada dos termos
que percorrem o texto, promovendo a progressdo textual, de um lado; b)
como ocorre o processo de coesdo, especificamente, a sequenciagdo, que
promove os “nés” coesivos, promovendo a articulacdo textual, de outro.
Objetiva-se verificar o uso, em que contextos ocorrem, considerando a
hipétese de que os recursos podem ter uma gradagao discursiva mais forte ou
mais fraca. Do ponto de vista metodoldgico, procede-se a um levantamento
criterioso dos termos linguisticos utilizados, averiguando seus valores
semantico-discursivos e, imputando a amostra inicial um carater qualitativo.

A base tedrica para andlise estd centrada nas obras de Koch, (1983, 2002,
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2005), de Marcuschi: (2002 a e 2002 b), de Mondada (1994, 1995), de
Mondada e Dubois (1995, 2015), no que se refere a coesdo textual. Os
resultados parciais apontam, efetivamente, para a gradacdo referida, o que
pode nos levar a repensar em novas estratégias de ensino, que contribuam

para o desenvolvimento da proficiéncia da escrita.

INTRODUCAO

E consenso nas praticas de sala de aula do ensino basico a importancia do
desenvolvimento da escrita dos estudantes, embora seja, claramente, uma
atividade postergada, no processo ensinar-aprender. No que concebe uma
visdo mais ampla, externa, social, sabe-se da importancia do aprendizado da
escrita para o desenvolvimento da cidadania; numa visdo interna, em
perspectiva cognitiva, compreende-se a escrita como uma forma de
concretizacdo do pensamento. Muitas pesquisas estdo centradas na andlise
das praticas de ensino da escrita, ensejando compreensdo significativa para
aspectos metodoldgicos do ensino. Entende-se, no entanto, considerando a
visdo sociocognitivista, que os processos de producdo de textos escritos
devem ser investigados, também, sob perspectiva discursiva. E nesse nicho

gue esta investigacdo se enquadra.

Os desafios da linguagem sdao muitos. O senso comum nos diz que aprender a
lingua portuguesa é dificil; que escrever em portugués é mais dificil, ainda. E
muito importante que possamos dialogar sobre esse senso comum e entender
as dificuldades que rondam o processo de aprendizagem da lingua materna,

especificamente da escrita, para entender que o dominio da lingua, em suas
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multiplas facetas, ocorre com o desenvolvimento de diferentes habilidades do

falante.

Este cendrio é motivador para que (i) possamos transpor os constantes
desafios relativos ao desenvolvimento da capacidade de escrita dos
estudantes de diferentes niveis de escolaridade; (ii) possamos tragar um perfil
linguistico-discursivo referente a oscilacdao de usos linguisticos, inclusive, na
variedade padrdo culta da lingua portuguesa escrita. (iii) debelar as sérias
dificuldades do estudante da escola basica com relagdo ao pleno dominio da

lingua portuguesa, em sua modalidade escrita.

Analisam-se, para esse fim, producdes escritas da escola bdsica no municipio
do Rio de Janeiro- Brasil, quinto e sexto anos de escolaridade, questionando
(a) como ocorre o processo de coesdo, especificamente, a referenciacéo,
retomada dos termos que percorrem o texto, promovendo a progressao
textual, de um lado; (b) como ocorre o processo de coesdo, especificamente,
a sequenciacdo, que promove os “nds” coesivos, a articulacdo textual, de
outro. Objetiva-se verificar o uso, em que contextos ocorrem, considerando a
hipdtese de que os recursos podem ter uma gradacgao discursiva mais forte ou

mais fraca.

ALGUNS CONCEITOS FUNDAMENTAIS

E necessario sabermos que existem diferentes conceitos de lingua e,
dependendo do adotado, vemos os usudrios da lingua, os falantes, de formas
diferentes. Afiliamo-nos ao conceito de lingua como forma de interacgao.
Nessa concepcdo, ressalta-se o carater ativo dos sujeitos na produgdo do

social e da interagdo. Os sujeitos participam ativamente das situacdes
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linguageiras nas quais estdo engajados, (re) produzem o social, sendo atores
nas representacoes sociais, sem as quais a comunica¢do ndo poderia existir.
Nesta concepgao dialdgica, os sujeitos sdo vistos como atores/ construtores
sociais e o texto é o lugar de interacdo. Neste sentido, é possivel que o falante
resgate do texto uma gama de implicitos, pois o que estd na superficie do texto
é, apenas, uma ponta do “querer dizer” do produtor do texto. A tarefa de
compreensdo deixa de ser entendida como uma simples deteccdo da

representacdo mental ou uma mera decodificacdo da mensagem.

Compreender o texto falado ou escrito é visto, nesta perspectiva, como uma
atividade de interacdo de alta complexidade de producdo de sentidos,
realizada a partir do texto e dos elementos linguisticos que estruturam a
superficie textual, ou seja, a gramatica da lingua, a materializacdo de dois
processos essenciais: de sele¢do de palavras e de combinagdo delas para
formar frases, oragdes, periodos e paragrafos que formam o texto. Por que
aceitamos esta visdo? Porque se entende que o sentido de um texto é
construido na interacdo texto/sujeito (ou também, denominados co-
enunciadores). Portanto, ndo se trata de um sentido preexistente. Muda,
também, o que se entende por um texto coerente. Esta atividade de
compreensao de sentidos exige da parte do produtor do texto um projeto de
dizer; da parte de quem interpreta (o leitor e o ouvinte) uma participacdo ativa
na construcdo de sentidos, a partir das pistas linguisticas que o texto oferece,
considerando o querer dizer deste interlocutor. Jogamos um jogo de
linguagem. Os interlocutores somos estrategistas que mobilizamos muitos

saberes de ordem sociocognitiva, interacional e textual.

De acordo com Koch (2005), no processo de interagdo, acionamos diferentes

conhecimentos. Nao basta, apenas, conhecer uma lingua. O falante tem de
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conhecer o contexto em que a situacdo de comunicagdo ocorre, tem de
partilhar conhecimentos, pelo menos semelhantes com seu interlocutor. Na
interacdo, cada um dos interlocutores traz consigo sua bagagem cognitiva. Por
isso, dizemos que a lingua ndo é cédigo. O aprendizado de uma lingua implica
no conhecimento de seu contexto, de suas experiéncias na lingua, por isso,
esse é cognitivo, porque nossos conhecimentos ficam armazenados em nossa
memoaria de longo termo, acionados sempre que necessario, nas diversas
situacOes de interacdo em que estamos incessantemente inseridos. Portanto,
saberes sociocognitivos dizem respeito a busca da relevancia em um texto, as
inferéncias (leitura das implicitudes do texto); saberes interacionais dizem
respeito ao entendimento de causas de possiveis mal-entendidos, de
ambiguidades do texto, estratégias de preservacao da face. Por fim, os saberes
textuais dizem respeito as marcas deixadas no texto pelas escolhas de
palavras, forma de organizacdo do texto para atingir a seus propdsitos
comunicativos. Para tanto, devemos ter desenvolvidas nossas competéncias

discursivas e nossas habilidades.

O processo de interacdo esta contido em um jogo de linguagem no qual
estamos inseridos mesmo antes de nascer. Ndo nos foi perguntado se
gueremos ou ndo entrar nesse jogo. De acordo com Koch (2005: 19), “o
primeiro jogador é o produtor do texto oral e/ ou escrito. Esse planejador
procura viabilizar o seu “projeto de dizer”, recorrendo a uma série de
estratégias de organizagdo textual que orientam o interlocutor para o
entendimento do texto.” Na lingua oral, os movimentos da cabeca, o tom da
voz, as expressdes faciais, a ordem sintatica das frases sao exemplos destas
estratégias. Na lingua escrita, os sinais de pontuacgao, a organiza¢do das frases,
as relagGes coesivas impressas no texto sdo pistas do projeto de dizer desse
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planejador. Para a autora, ainda, temos no jogo, o texto, organizado
“estrategicamente de dada forma, em decorréncia das escolhas feitas pelo
produtor entre as diversas possibilidades de formulacdo que a lingua lhe
oferece, de forma que ele estabelece limites quanto as leituras possiveis.”
“Essas possibilidades precisam ser aprendidas para o desenvolvimento da
escrita. Por fim, dentro do jogo, segundo Koch (2005: 19), tem-se o leitor/
ouvinte, que,” a partir do modo como o texto se encontra, linguisticamente,
construido, das sinalizacdes que Ihe oferece, bem como pela mobilizacdo do

contexto relevante a interpretacao, vai proceder a construcdo dos sentidos.”

A BNCC, Base Nacional Comum Curricular, documento normativo mais recente
lancado no Brasil para o ensino basico correspondente do 12 ano de
escolaridade ao final da escolarizagdo no 32 ano do ensino médio, corrobora
essa mesma visao, ao considerar que a linguagem pressupde interagdo entre
as pessoas que participam do ato comunicativo com e pela linguagem,
alinhado, portanto, a concepc¢do de linguagem como forma de interagao.

Segundo o exposto na area de linguagem do referido documento,

As atividades humanas, no seu conjunto, costumam ser
vistas ocorrendo em dois eixos principais: o da agao sobre
as coisas, pela qual o homem transforma a natureza (eixo
da “producdo”), e o da acdo sobre os outros homens,
criadora das relagBes intersubjetivas, ou seja, entre
sujeitos, fundadoras da sociedade (eixo da “comunicagao)
(Ministério da Educagdo 2018: 59).

Uma pergunta muito importante é como se pode concretizar esta concepg¢do
no ensino de linguagem na escola basica. Assumimos, nesta pesquisa, a
perspectiva de que os conhecimentos humanos sdo sempre construidos por
formas de linguagem, resultados das ac¢des entre sujeitos, que ocorrem em

atividades coletivas, sendo as a¢des reguladas pelos interactantes. De acordo
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com a BNCC, a escolarizagdo das linguagens esta centrada na conscientiza¢do

dos sujeitos com relagdo ao “ser-pensar- fazer” para gerar um “fazer-saber”.

0S CONCEITOS DE COMPETENCIA E DE HABILIDADES

E nesta perspectiva do “fazer-saber” que repousam esses dois outros
conceitos muito importantes como fundamentos pedagdgicos da BNCC, a
denominada Base, documento normativo brasileiro. A perspectiva é que os
conteudos curriculares estdo a servigo do desenvolvimento de competéncias.
Entendo por competéncia o conhecimento mobilizado, operado e aplicado em
uma dada situacdo. No caso da linguagem, diz respeito a conhecimentos
desenvolvidos na perspectiva discursiva, da interacdo social, em que estamos

incessantemente inseridos.

Esse conceito, ainda, agrega um outro, também importante e concreto. A
competéncia redne um conjunto de habilidades, tanto de ordem pratica
guanto cognitiva e socioemocionais. As habilidades sdo atitudes e valores para

resolver demandas complexas da vida cotidiana.

As habilidades previstas na BNCC aparecem ao longo de todas as
competéncias descritas. Essas habilidades sdo possiveis de serem
mensuradas, por isso sdo mais concretas e podem ter um grau de

complexidade de um fazer mais simples a um fazer mais complexo.

Selecionamos para nossa analise o eixo da produgdo textual, visto ser este
nosso objeto central neste capitulo. Propomos a leitura cuidadosa das
habilidades elencadas para o 82 e 0 92 anos de escolaridade, a fim de atestar

como sao construidas as habilidades para esse eixo.
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Figura 1: BNCC, Lingua Portuguesa, 82 e 92 anos, p. 178/179

Producio de textos Estratégia de producio: planejamento de textos

informativos

Estratégia de produgao: textuzlizagio de textos
informativos

Estratégia de produgdo: planejamento de Lextos
argumentativos e apreciativos

Textualizacio de textos argumentalivas e
apreciativos

(EF89LPOB) Planejar reportagem impressa e em outras midias (radio ou TV/video, sites), tendo
em vista as condiges de produgao do texto = objetivo, leitores/espectadores, veiculos e midia
de circulagao etc. - a partir da escolha do fato a ser aprofundado ou do tema a ser focado (de
relevancia para a turma, escola ou comunidade), do levantamento de dados e informagdes sobre
o fato ou tema - que pode envolver entrevistas com envolvidos ou com especialistas, consultas
a fontes diversas, analise de documentos, cobertura de eventos etc. -, do registro dessas
informacoes e dados, da escolha de fotos ou imagens a produzir ou a utilizar etc., da produgéo
de infograficos, quando for o caso, e da organizacdo hipertextual (no caso a publicagdo em sifes
ou blogs naticiosos ou mesma de jomais impressos, por meio de boxes variados).

(EF89LP09) Produzir reportagem impressa, com titulo, linha fina (optativa), organizacio
compasicional (expositiva, interpretativa e/ou opinativa), progressao tematica e uso de recursos
linguisticos compativeis com as escolhas feitas e reportagens multimidiaticas, tendo em vista

as condicbes de produgao, as caracteristicas do género, os recursos e midias disponiveis, sua
organizacao hipertextual @ o manejo adequado de recursos de captacao e edicdo de dudio @
imagem e adequacao a norma-padrao.

(EFBILP10) Planejar artigos de opinio, tendo em vista as condicdes de producie do Lexto -
objetivo, leitores/espectadores, veiculos & midia de circulacio elc. = a partir da escolha do tema ou
questdo a ser discutido(a), da relevancia para a turma, escola ou comunidade, do levantamentao de
dados e informagges sobre a questao, de argumentos relacionados a diferentes posicionamentos em
j0g0, da definicao - o que pode envolver consultas a fontes diversas, entrevistas com especialistas,
analise de textos, organizagdo esquemdtica das informacdes e argumentos - dos (tipos de)
argumentos e estratégias que pretende utilizar para convencer os leitores.

(EFOBLPO3) Produzir artigos de opinido,

lendo em vista o contexto de produgdo tendo em vista o conlexto de produgdo

dado, a defesa de um ponto de vista, dado, assumindo posicdo diante de tema

utilizanco argumentos e contra<argumentos e | polémico, argumentando de acordo com

articuladores de coesao que marquem relagoes | a estrutura propnia desse lipo de texto @

de oposicao, contraste, exemplificacao, énfase. | wtilizando diferentes tipos de argumentos -
de autoridade, comprovagao, exemplificagdo
principio etc.

(EFOSLPO3) Produzir artigos de opinida,
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No estrato retirado da BNCC, podem-se ver trés partes que indicam,
respectivamente, na primeira coluna, o eixo do ensino de lingua portuguesa —
producao de textos — segunda coluna, os objetos de conhecimentos do eixo,
ou seja, os conteldos a serem ministrados para o desenvolvimento da
competéncia de escrita; na terceira coluna, as habilidades referentes ao eixo

e aos objetos de conhecimentos.

Numa andlise do quadro de habilidades relativas ao 82 e 92 anos, vé-se que as
habilidades estdo circunscritas a dois verbos de acdo: Planejar reportagem
impressa e artigos de opinido; Produzir reportagem e artigo de opinido. Trata-
se de dois verbos, que indicam a¢des concretas, acoes de escrita, que podem
ser verificadas, atestadas, mensuradas, tanto pelo/a estudante quanto pelo/a
docente. Interessante chamar a atencdo para a construcao da habilidade, que
garante as denominadas condig¢des de producdo do texto, tais como o objetivo
da escrita, as carateristicas do leitor, o contexto, com o levantamento de

informagdes, nas cinco habilidades que compdem o quadro a esquerda.

E preciso reafirmar, embora seja de conhecimento geral, que a escrita vai além
do planejar. E preciso executar o planejamento. E preciso, efetivamente,
produzir o texto. Nessa produgdo, estdo implicadas diferentes tarefas
discursivas que precisam ser traduzidas em habilidades, a fim de que sejam
concretizadas tanto para aquele que escreve — os estudantes — quanto para
guem ensina a escrever, o professor. Essas habilidades especificas ndo estdo
contempladas em suas especificidades no quadro. Entendemos que o
documento normativo, a BNCC, traz um avancgo, ao considerar a escrita um

processo, que exige planejamento.
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Embora nao seja novidade esta posicdo, ao se pensar em toda a trajetdria da
linguistica textual em relacdo ao processo de desenvolvimento da escrita,
sabe-se que nem sempre a escrita é vista como processo, no ensino basico. A
despeito deste avancgo, observa-se que, no ato discursivo de produzir um texto
(um género qualquer), como por exemplo, artigo de opinido e reportagem, ha
saberes especificos, circunscritos ao que denomino macroestrutura e
microestrutura textual, que precisam ser entendidos e apreendidos para que,

efetivamente, se possa escrever o texto.

Faz necessdrio, entretanto, ratificar que, na descricao das cinco habilidades de
escrita da figura 1, o conceito vigente é o de linguagem como forma de
interacdo. Além disso, fica muito clara a presenca do texto como este lugar de
interacdo entre os sujeitos do processo, enfatizando a preocupacdo que o
produtor deve ter com seu leitor, escolhendo, inclusive estratégias adequadas
de convencimento para atingir seus objetivos, no caso, de produc¢do de texto
argumentativo. Por se tratar dos anos finais da escola basica, ha maior
abstracdo, ao trazer uma dimensao analitica com a escolha do tema de escrita,
por exemplo, de relevincia para a turma e/ou para a comunidade.
Entendemos, tratar-se, de fato, de um avanco, ainda que se precise ir além do

gue esta anunciado.

COESAO TEXTUAL: MECANISMOS DE ARTICULACAO

Interessam-nos reflexdes sobre o processo de producdo da escrita. Neste
especifico aspecto, a coesdo se constitui em elemento essencial para a
construcdo da textualidade, considerando o género textual a ser produzido. E

fato que ha textos que prescindem de elementos coesivos materializados para
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que as articulagdes textuais sejam realizadas. Neste caso, as articulagdes estdo
circunscritas ao eixo semantico, tdo-somente e ndo ao eixo semantico-
gramatical. Por outro lado, hd géneros textuais que ndo podem prescindir
destes elementos materializados no texto, a exemplo da reportagem e do
artigo de opinido, cujos processos de sele¢ao e de combinacao de palavras que
formam as frases e os paragrafos tém de considerar dois eixos essenciais: o da
referenciacdo, retomada dos termos nominais/pronominais; o da

sequenciacao, articulacdo por meio dos elementos conjuntivos.

A fim de entendermos esse processo, apresentamos a seguir um exemplo do
género reportagem para ilustrar os dois eixos estruturadores da coesdo no

texto.
Exemplo 1

Uma pesquisa encomendada pelo Grupo Carrefour Brasil avaliou a opinido
dos brasileiros sobre o racismo no pais. Conforme levantamento, 61% da
populagdo disse ter visto negros sendo discriminados em estabelecimentos
comerciais como lojas, shoppings e supermercados. Entre a populagdo
preta e parda, o indice aumenta para 71%.

O estudo foi divulgado nesta quarta-feira (28) em um debate virtual sobre
racismo promovido pela empresa. Em 20 de novembro de 2020, um homem
negro foi morto por segurancgas dentro de uma loja do Carrefour em Porto
Alegre.

A pesquisa da rede de supermercados também mostrou que a populagdo
considera o Brasil um pais racista, mas que, individualmente, ndo se vé
como preconceituosa. Os entrevistados ainda disseram que os negros estdo
mais sujeitos a atos de violéncia, abuso policial e desigualdade no mercado
de trabalho. [...]

O Carrefour sustenta que, desde a morte de Jodo Alberto, atua em agdes
contra o racismo na empresa. O grupo varejista diz ter ampliado a
representatividade do pessoal, financiado agGes contra o preconceito racial
[...] (Editorial Folha de Sdo Paulo. Janeiro 2022).
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https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/2020/11/20/homem-negro-e-espancado-ate-a-morte-em-supermercado-do-grupo-carrefour-em-porto-alegre.ghtml
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No eixo da referenciacdo, had elementos nominais e pronominais —
diversificados — que vao procedendo a costura do texto. No exemplo 1, temos
o texto sustentado em quatro pilares nominais: pesquisa, Grupo Carrefour,
racismo, brasileiros. Estes elementos vao sendo substituidos por hiperénimos
ou hip6nimos, equivalente semanticos do termo, ora denominado termo
matriz, como por exemplo, racismo/negro/populacéo preta e parda;
pesquisa, estudo; Grupo Carrefour Brasil/rede de supermercados/grupo
varejista; brasileiros/populagdo. Essa mobilidade nominal que se constitui em
uma variagdo de usos contribui para trés aspectos fundamentais da
construcdo textual: (i) apresenta para o leitor a temdtica a ser desenvolvida ao
longo do texto; (ii) estabelece a ligacdo entre as diferentes partes do texto, em
seu nivel macro: introducdo, desenvolvimento e conclusao; (iii) desenvolve as
informacdes, proporcionando progressao das ideias, conforme o projeto de
dizer do produtor do texto. Esses elementos fazem com que o texto
demonstre um “movimento para frente”, havendo um deliberado e

necessdario fluxo de informacdes.

No eixo da sequenciagdo, ha o uso de (i) diferentes tipos de oragdes, cuja
presenca de elementos conjuntivos propicia a articulagdao de alcance mais
localizado, dentro do periodo e do pardgrafo, intraparagrafos; (ii) de
marcadores discursivos, de alcance mais amplo, que fazem a ligacdo entre
pardagrafos, interparagrafos. A fim de exemplificarmos esta variedade de
elementos de sequenciacdo, coexistentes no exemplo 1, sdo identificadas as
seguintes ocorréncias de periodos: a) OragOes absolutas: Uma pesquisa
encomendada pelo Grupo Carrefour Brasil avaliou a opinido dos brasileiros
sobre o racismo no pais, cuja fungdo é apresentar a situacdo-problema a ser
desenvolvida na reportagem. b) Oragbes coordenadas: um pais racista, mas
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que, individualmente, ndo se vé como preconceituosa, cuja funcdo é uma
ligagcdo interna ao periodo; c) Ora¢do subordinada adverbial - Conforme
levantamento, cuja fun¢do é ampliar as informacgGes iniciais, contextualizando
o leitor na situagdo. c) Oragées subordinadas substantivas, introduzidas por
verbos dicendi - O Carrefour sustenta que, cuja fungdo é trazer o argumento
de autoridade, a fala do outro em exemplificagBes que sustentem o que esta

sendo apresentado.

A fim de ilustrar o que expomos até aqui, trazemos a figura 2, que indica o
processo evolutivo que os elementos de referenciacdo e de sequenciacdo
representam na estruturacdo do texto. Postulamos que os primeiros
elementos garantem o tOnus temadatico do texto, o fio condutor em
desenvolvimento; os relativos a sequenciacdo garantem a articulacdo mais
pontual, local e/ou a global. Aqueles proporcionam a evolucdo do texto,
fazendo com que haja um desenvolvimento mais progressivo; esses fazem as

amarras, as ancoras textuais.

Figura 2: Gradagdo dos elementos coesivos no texto

Sequenciagao

Referenciacao
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O exposto demonstra, de forma clara, que o texto é construido como um todo.
Portanto, os processos de referenciagao e de sequenciacdo sdo constitutivos
do texto. Além disso, o produtor do texto ndo tem a palavra decidida a priori,
numa busca da palavra adequada dentro de um estoque lexical. O discurso vai

sendo construido, vai sendo elaborado em processo continuo de elaboragao.

Do ponto de vista discursivo, a variagao de termos nominais e de elementos
conjuntivos demonstra que ha um ajuste constante das sele¢des lexicais a um
mundo continuo, que ndo preexiste como tal. Conforme Mondada e Dubois
(2015: 22), “O ato de enunciacdo representa o contexto e as versoes
intersubjetivas do mundo adequadas a dado contexto.” Da mesma forma que
desenvolvemos o nivel linguistico, a categorizacdo cognitiva depende de
tratamento seletivo das coisas do mundo, suscetivel de ver transformadas
suas finalidades ou suas modalidades adaptativas. Embora possa parecer
abstrato demais, a organizagdo das coisas do mundo em categorias ndo ocorre
antecipadamente. Elas variam, segundo as atividades cognitivas dos sujeitos
que lidam com elas. Portanto, as escolhas linguistico-discursivas sado
construidas por meio dos processos cognitivos dos sujeitos, experenciadas no
mundo concebido como um fluxo continuo de estimulos. Por isso, a relacdo
leitura e escrita é tdo intrinseca. Essa experiéncia textual-discursiva permite
que o produtor do texto perceba, construa colaborativamente os objetos cuja
existéncia é estabelecida na perspectiva discursiva, de acordo com mondada
(Mondada 1994, Mondada 1995, Mondada e Dubois 1995). Logo, os
elementos de referenciagao e de sequencia¢do concretizam este movimento

de articulagdo do texto.

Por seu turno, o produtor de texto em formacgado, diferentemente, do que

atestamos no exemplo 1, atravessa um longo processo de amadurecimento
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cognitivo, pois ha, digamos, uma codificacdo social dos modos de usar a lingua
— nos modos de falar e de escrever — e, por conseguinte, de representar o

mundo.

Temos de ter em mente que, ao falarmos, ao escrevermos, estamos
representando o mundo, estamos interpretando o mundo, por isso essas
relagBes discursivas se caracterizam como intersubjetivas, pois partem das
experiéncias vivenciadas, quer, no mundo real, quer no mundo textual.

Passemos a analise de dois textos produzidos na escola basica.

A COESAO E SEU ASPECTO GRADATIVO EM TEXTOS DA ESCOLA BASICA:
ANALISE

Antes da descricdo e da andlise dos dois exemplos selecionados, convém
definir o que entendemos por texto. O texto é uma unidade linguistica,
materialidade discursiva, numa dada situagdo comunicativa. Ja, o ndo texto,
embora possa ser discutida a sua existéncia, &€, em principio, um amontoado
aleatério de palavras e/ou frases, isento de elementos de sentidos, de
unidade. Embora as criancgas na escola bdsica apresentem certas dificuldades
na construcao de seus textos, postulamos que a materialidade produzida,
nesta fase de escolaridade, se constitui em textos. No caso, apresentam duas

interessantes caracteristicas:

a) Constituem em par adjacente com a proposta de redagdo sobre a

qual escrevem, ou seja, redagio / proposta de producdo de redagio.
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b) O contexto é a sala de aula que inclui o professor, aquele que
solicitou a proposta de escrita, aquele que vai ler e avaliar o texto

produzido.

Cumpre destacar que, no universo da constituicdo do texto, no que
denominamos textualidade, a coesdo é uma propriedade importante. Por isso,
convém definir, também, o que é coesdo textual e como ela se apresenta num

determinado texto.

Para Halliday e Hasan (1976), a coesdo é a porta de entrada para descrever e
explicar o texto. Os autores postulam que a coesdo tem a ver com o modo
como o texto estd estruturado semanticamente. E’, portanto, um conceito
semantico, pois se refere as relacdes de significado que existem dentro do

texto e fazem dele um texto e ndo uma sequéncia aleatdria de frases.

Considerando as formas diferentes de ligagdo entre as partes do texto,
postulamos a existéncia de uma gradagdo de usos de elementos coesivos nos
textos produzidos pelos escritores em formacgdo na escola bdsica. Essa
gradacdo ocorre tanto em nivel das tomadas e retomadas nominais quanto

em nivel do uso dos elementos conjuntivos.

Na pesquisa realizada, propusemos o levantamento e a analise de recursos de
coesdo por referenciacdo e por sequenciacdo, utilizados pelos estudantes da
escola basica. O material desta pesquisa é composto por redacdes de alunos
que frequentam o 592. e 62. afios de ensino fundamental. Dentre,
aproximadamente, 100 textos de temas diferentes, dois foram escolhidos,
aleatoriamente, para serem descritos e analisados quanto aos elementos que

fazem a coesdo textual.
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Exemplo 2

Esse bimestre eu li um livro chamado Anacleto do altor Bartolomeu Campos de
Queirds. O personagem principal é o rato ele era s6 amigo do pato ele ndo
gostava do gato ele preferia o pato do que o gato.

O rato gostava do seu reco-reco mais o pato e o gato tinha uma banda e o rato
nado participava o pato tem uma gaita.

Venha conhecer este livro pede professor Cristiano e aposto que vocé vai gosta
muito (Acervo da autora).

0O exemplo 2, produzido por um estudante do 52 afo do ensino fundamental,
atende ao desenvolvimento do tema que solicita a escrita de um resumo de
um dos livros que tenha sido lido, no bimestre, numa escola publica do
municipio do Rio de Janeiro. Ha dois pilares nominais nos quais o texto se
sustenta: o primeiro, o livro; o segundo, o personagem principal do livro lido.
Como se sabe, o uso desses recursos nominais é que promove a evolugao, o
desenvolvimento do tema. Logo na primeira assertiva, o estudante traga o
vinculo entre a proposta e o que se propGe a escrever: “Esse bimestre eu li
um livro chamado Anacleto do altor Bartolomeu Campos de Queirds.” Em
seguida, entra efetivamente no tema proposto: “O personagem principal é o
rato ele era s6 amigo do pato ele nao gostava do gato ele preferia o pato do

que o gato”.

No que concerne o uso dos elementos de referenciagdo, observamos a
presenca de sintagmas nominais simples, a saber: personagem/ rato/ amigo
do pato/ gato, com a substituicdo pronominal — pronomes pessoal na fungio
subjetiva. Trata-se, portanto de uma organizagdo sintatica simples das oragGes
gue compdem o texto produzido pelo estudante. O texto é composto de treze
oracgOes, distribuidas em quatro paragrafos, que, em nossa avaliacdo, compde,

de fato, um par adjacente pergunta e resposta, atendendo ao tema proposto.
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Ha predominancia dos sintagmas nominais, formados por substantivo ou
artigo mais substantivo. H3, apenas, dois pronomes que substituem os nomes
dos personagens principais. O terceiro pronome — vocé — é uma interlocugao
com o leitor, evocando — o para que leia o livro indicado pelo professor,

afirmando que o leitor vai gostar do texto.

Em nivel da coesdo por sequenciacao, as oragdes sdo absolutas, afirmativas,
sendo, apenas, 3 ora¢Oes coordenadas sindéticas, introduzidas pelas
conjungdes, mas e e. Apenas, uma oragao é subordinada, introduzindo um

complemento verbal (Aposto que vocé vai gostar muito.)

Esse exemplo nos leva a afirmar que se trata de texto coerente, que apresenta
articulacdo entre suas diferentes partes, considerando a existéncia da
estrutura macro de um texto, composta da introducdo, do desenvolvimento e
da conclusdo. Os elementos nominais fazem a articulacdo do texto, fazendo
com que haja progressdo do enredo, trazendo para o leitor elementos
principais da referida trama. Os elementos conjuntivos fazem a articulagao
mais localizada, intraparagrafos, predominando as ora¢des absolutas.
Podemos, ainda, afirmar que hd pouca diversificacdo nos elementos,
compondo um uso menos elaborado dos elementos linguistico — discursivos.

O exemplo 3 apresenta caracteristicas diferentes do exemplo 2. Vejamos.
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Exemplo 3

O tio-do-mato é um mostro mitoldgico do Brasil.

Ele é um bicho mais alto que a maio arvore das matas. Tem
cabelo de fogo e suas unhas medem 10 metros de
comprimento e as orelhas sdo pedagos de madeira.

O urro do tio-do mato estrondo por toda a parte e, durante
a noite, quem passa mata, ouve também a sua risada.

Dizem os mais velhos quem o tio-do-mato engole uma
pessoa inteirinha e que nem bala nem faca conseguem mata-
lo a ndo ser que acertem o seu umbigo que é o Uni-co lugar
mortal.

Em alagoas, informa o folclorista, Téo branddo que onde as
maes veem seus filhos com o cabelo grande sem cortar,
usam a expressdo “vocé quer virar tio-do mato, menino.”
(Acervo da autora).

O texto intitulado “O tio-do-mato é um monstro mitolégico do Brasil”
apresenta uma estrutura sintdtico- discursiva mais complexa, ao ser
comparado com o texto do exemplo 2. A proposta de redacdo é a mesma:
apresentar o livro que leu no semestre. Os elementos coesivos de
referenciacdo estdo centrados nos sintagmas nominais, especificamente,
relativos ao protagonista do livro, Tio-do-mato. H4, no entanto, um uso
reduzido de pronominalizagOes. O texto é iniciado com o pronome em fungao
subjetiva (ele) e um pronome em fungdo de complemento (lo). Em
contrapartida, os sintagmas nominais sdo de maior complexidade, saindo da
estrutura — artigo + SN — e, incorporando sintagmas mais complexos com a
adjuncdo de adjetiva¢des, quer dentro do sintagma, quer no predicado,
formando predicativos. Essa ampliacdo de referentes contribui ndo sé com o
alargamento do fluxo de informagdes, mas também com a expansdo das
relacdes a exemplo de tio-domato/ o bicho mais alto que/ o urro do tio do

mato. Essa configuragdo permite um alastramento de SN e de informacdes,
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fazendo a progressdo do texto, além de reorganizar a fungao textual dos
nomes, saindo de fung¢des mais simples de repeticdo e de substituicdo, por

exemplo.

No que tange a coesdo por sequenciacdo, ainda predominam as oragdes
absolutas e coordenadas. Num total de dezessete orag¢des, entretanto, sete
sdo subordinadas, do tipo adjetivas, o que agrega maior numero de
informacbes do texto. Diferentemente, do exemplo 2, hd a insercdo de
marcadores discursivos, locucbes adjetivas que, também, ampliam as
informacdes ao longo dos quatro pardgrafos do texto, fazendo a articulacdo
ndo s6é dentro do paragrafo, mas entre os pardgrafos, a exemplo de “Em

Alagoas”, no ultimo pardgrafo.

RESULTADOS

Mondada e Dubois (2015) afirmam que

As instabilidades ndao sdao simplesmente um caso de
variagdes individuais que poderiam ser remediadas e
estabilizadas por uma aprendizagem convencional de
“valores de verdade”; elas sdo ligadas a dimensdo
constitutivamente intersubjetiva das atividades
cognitivas. (Mondada & Dubois 2015: 35).

Considerando as palavras dos referidos autores, entendemos que as
diferencas linguistico-discursivas dos textos analisados ndo podem ser
consideradas variagGes individuais de uso da lingua, ou até mesmo, estilos dos
diferentes autores. Trata-se, na verdade, de atividades discursivas, que tém
como mediagdo o texto escrito. O produtor do texto faz uso de estruturas

linguisticas que fazem parte de suas experiéncias discursivas. Essas
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experiéncias estdo, inicialmente, relacionadas as experiéncias da oralidade. O
contato com a escrita e sua sistematizacdo, o que ocorre na escola, amplia as
referidas experiéncias. Como a escrita diz respeito a processo de aprendizado,
mediado por usudrios da lingua, sendo o docente, um dos mais experientes
usudrios, postulamos que, quanto mais experiéncia de escrita o produtor do
texto tiver, mais possibilidades de usos dos recursos disponiveis da lingua

havera.

O que podemos atestar com o corpus analisado, 100 redagdes no total, sendo
50 (cinquenta) do 52 ano de escolaridade e 50 (cinquenta) do sexto ano de
escolaridade, é a existéncia de uma gradacao variacional que ndo esta atrelada

ao ano de escolaridade.

Na verdade, essa gradiéncia estd condicionada a uma maior ou menor
habilidade desenvolvida pelo estudante. Por isso, o ato discursivo de
aprendizagem da escrita ndo pode estar restrito ao desenvolvimento de
habilidade de planejamento do texto, simplesmente. E preciso um forte
investimento para desenvolver as habilidades da producdo de texto, calcadas
nos niveis macro e microestruturais, considerando a estrutura de um dado

texto, especificamente, dos géneros discursivos e seus tipos textuais.

Neste sentido, podemos afirmar, tomando a norma padrdo como parametro,
pois essa materializa um dos usos da lingua, sem duvida, mais formal, que ha
uma gradacdo de usos, considerando textos que mais se distanciam da norma
padrao formal escrita, conforme exemplo 2, para os que mais se aproximam
do uso dessa norma, exemplos 1 e 3. O uso da norma padrdo materializa
escolhas nos processos de selecdo e de combinacdo morfossintatico-

semantico, ou seja, concretiza usos da gramatica de uma dada lingua.
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Além disso, afirmamos que o dominio da estrutura do tipo de texto narrativo,

no nosso caso especifico, exerce forte influéncia na gradacao de usos coesivos.

Dominar a escrita diz respeito, também, a ter dominio diversificado de

recursos coesivos, centrados na morfossintaxe da lingua.

Os resultados da analise nos permitem afirmar que, no nivel inicial de

letramento, que pode corresponder aos anos mais iniciais da escolaridade

basica, predomina o uso de (do)

1.

oracOes absolutas e de coordenadas, que podem trazer uma

flexibilidade mais frouxa na articulacdo das partes do texto.

elemento conjuntivo, em frequéncia alta de uso, tanto intrapardgrafo

guanto interpardagrafos.
elemento conjuntivo, mas, para marcar o climax do fluxo narrativo.

marcadores temporais, a saber: entdo, quando, como oragdes de

cunho semantico adverbial.

relacBes de referenciacdo mais simples com a seguinte configuracao
morfossintatica: SN pleno, substituicdo por pronome simples em
funcdo de sujeito, apagamentos e repeticbes de mesmo SN e

pronomes.

Em nivel mais avancado de letramento, que pode corresponder ao final do

primeiro segmento/ inicio do segundo, do ponto de vista das estruturas

linguistico- discursivas, os textos apresentam

1.

maior diversidade de elementos conjuntivos sequenciais: relagdes de

causa/ finalidade; causa/ consequéncia; comparagdes, por exemplo.
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2. retomadas por referenciacdo diversificadas, trazendo
recategorizagGes, por meio de uso de adjetivag¢Ges, incluidas nos

sintagmas nominais ou na func¢do predicativa.

3. elementos de sequenciacdo e de referenciacdo tanto intraparagrafo

guanto interparagrafo.
4. aestrutura macro da tipologia textual mais estruturada.

A amostra analisada nos leva a afirmar que as questes voltadas para a
textualidade nao sdo limitadas a exercicios de uso de recursos coesivos em
sala de aula. Sabemos que hd um trabalho restrito com o texto,
especificamente, com suas diferentes camadas. O texto estd na sala de aula.
Nem sempre a sua textualidade estd, a sua estrutura macro e micro estdo

contempladas nas abordagens cotidianas da sala de aula.

Evidentemente, desenvolver a capacidade de uso dos elementos coesivos ndo
estd atrelado a exercicios prescritivos de coesdo. Temos clareza de que a
lingua ndo é mera decodificacdo. Logo, se o aprendizado de uma lingua diz
respeito a processamento cognitivo, cumpre a escola desenvolver
competéncia e habilidades para este fim. S3o as experiéncias discursivas,
mediadas pelo texto, que propiciardao esse desenvolvimento ao longo da
escolaridade. A depender da maior ou menor experiéncia discursiva dos

estudantes, teremos um maior ou menor nivel de letramento.

Essa analise inicial nos leva a afirmar a existéncia de uma variagdo de usos de
recursos coesivos, inclusive, quando o texto atende a variedade padrdo culta
da lingua portuguesa escrita Lembrando Mondada e Dubois (2015), elas (as
instabilidades) sdo ligadas a dimens3do constitutivamente intersubjetiva das

atividades cognitivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como professores de Lingua Portuguesa, vivemos um constante desafio
relativo ao desenvolvimento da capacidade de escrita dos estudantes de
diferentes niveis de escolaridade. Queremos crer, sem sombra de dlvida, que
este desafio é afeito ao ensino de todas as linguas maternas. E’ senso comum
a avaliacdo dos estudantes, indicando suas sérias dificuldades na escola
basica, com relacdio ao pleno dominio da lingua portuguesa, em sua
modalidade escrita. N3o descartamos a existéncia das dificuldades.
Entretanto, estamos denominando “dificuldades” como etapas dos processos
de desenvolvimento da proficiéncia de escrita das criancas em qualquer nivel
de escolaridade na escola basica, ou seja, etapas discursivas pelas quais o

produtor de texto em formacgdo devera passar.

Essas etapas devem-se constituir em situagBes-problema, de carater
discursivo que permitirdo ao estudante a criacdo de hipdteses sobre as
possibilidades reais de usos da lingua; para o docente, como possiblidades de
reflexdes discursivas, a fim de conscientizar os usudrios acerca das variedades

possiveis da lingua.

E preciso, contudo, pensar em bases propostas que auxiliam o aluno a pensar
sobre a microarquitetura coesiva do texto. Levar o aluno a perceber que um
texto é uma unidade, um todo significativo e ndo um simples somatério de
frases. Esse todo significativo é articulado por intermédio dos nomes e dos

elementos conjuntivos, a depender do género discursivo.

Além disso, ao longo das atividades produtivas de leitura, o estudante deve

reconhecer como “se da a costura do(s) texto(s)”, a fim de efetivar que esse
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ndo é construido por frases aleatdrias. Entdo, como ocorre esta articulagdo?
Por referenciacdo, por sequenciacdao, expandindo as possibilidades de usos.
Quando da producdo textual, orientar o aluno para que analise seu préprio
texto, bem como os articuladores que vai utilizar, prevendo (ou ndo) sua

adequacado para expressar o seu “querer dizer”.

Por fim, tendo priorizado a observagao de alguns aspectos da coesdo textual,
esta pesquisa abre possibilidades para incentivar o aprendizado sobre a
textualidade, visando a aplicacdo pratica no ensino de lingua materna, para o

desenvolvimento da competéncia discursiva dos estudantes.
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DO FEEDBACK CORRETIVO AO FEEDBACK CONSTRUTIVO E
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RESUMO

O impacto do feedback na reducdo do erro e, consequentemente, no
desenvolvimento da competéncia de escrita continua a merecer o interesse
dos estudos no ambito do ensino e aprendizagem da lingua materna e da
lingua estrangeira, ndo apenas pela sua reconhecida importancia, mas
também pela divergéncia de opinides no que concerne as vantagens e os tipos
de feedback mais eficazes. A relevancia do recurso ao feedback enquanto
estratégia pedagogica é, porém, inegdvel. Tendo como base esta premissa,
discutiremos a experiéncia de ensino dos cursos de Portugués Lingua
Estrangeira de nivel A2 (elementar), em regime de e-learning, na Universidade
Nova de Lisboa, focando-nos nas tarefas de escrita realizadas
assincronamente. O feedback corretivo que acompanhou os textos dos
aprendentes de varias nacionalidades, foi complementado pelo feedback
construtivo, enquanto estratégia de gestdo pedagodgica dos desvios
linguisticos, seguido de um trabalho de follow-up sincrono, mediante
atividades de aperfeicoamento coletivo de excertos selecionados dos textos

produzidos. A andlise destes textos permitiu observar a influéncia da
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tecnologia na producdo escrita do estudante de lingua estrangeira: suas
vantagens (recurso a tradutores e corretores automaticos, dicionarios digitais,
conjugadores de verbos) e desafios (a dificuldade em distinguir entre o
vocabulario e estruturas de diferentes variedades linguisticas do Portugués, a

influéncia da interlingua e o plagio).

INTRODUCAO

Historicamente, os estudos da escrita em lingua estrangeira (LE) derivam de
duas areas de investigacdo: a composicdo/producdo escrita e a linguistica
aplicada, o que resultou em abordagens distintas face aos interesses de
investigacdo, formacdo de docentes e didatica da lingua (Ferris 2017). Um dos
pontos de divergéncia reside no interesse dos estudos de escrita em LE pelas
guestdes do feedback corretivo (FC) escrito, contrariamente a investiga¢do da
produgdo escrita em lingua materna (LM) que, como salienta Ferris, mal se

dedica a analise dos erros na escrita.

A escrita de um texto implica o dominio de mecanismos textuais ao nivel da
sua macroestrutura (organizagdo geral do texto que assegura a coeréncia e o
sentido) e microestrutura (o desenvolvimento e encadeamento das ideias no
texto), representando a corregdo linguistica um desafio acrescido quando se
torna necessario escrever em LE. Os erros e falhas de natureza gramatical,
lexical, pragmadtica e sociolinguistica (Pfingsthorn 2013, Conselho da Europa
2001. Quadro europeu comum de referéncia para as linguas - QECR) devem
ser evitados ao maximo, correspondendo a competéncia da escrita a um
parametro que mede o progresso dos aprendentes na aprendizagem da
lingua. Por conseguinte, o professor de LE deve recorrer a estratégias
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pedagdgicas que incentivem o desenvolvimento das competéncias linguisticas
dos alunos, assumindo a corre¢do de erros (ou FC) particular relevancia neste

contexto.

Longe vai o tempo em que Truscott (1996) advogava a inutilidade do FC na
escrita de aprendentes estrangeiros. Atualmente, segundo Ferris (2017),

pode-se considerar que:

it is fair to say that L2 writing researchers have reached
some consensus that written corrective feedback has the
potential, when used properly, to build student writers’
awareness of language issues and facilitate SLA
[aquisicdo de segunda lingua] as well as to help students
develop effective writing and self-editing strategies
(Ferris 2017: 335).

Porém, o FC pode, por si so, ser insuficiente para resolver a complexidade dos
défices na escrita do aprendente. Neste sentido, defende-se que o FC devera
ser apoiado por estratégias complementares que auxiliem os alunos a
perceber os pontos fracos e fortes da sua escrita, a saber identifica-los e
autocorrigi-los tanto quanto possivel. Assim, além de corretivo, o feedback
devera ser construtivo e acompanhado em aula por atividades de follow-up,
assentes na analise de problemas linguisticos detetados para reflexao
(individual e/ou em grupo) e posterior correcdo, exercendo o professor o

papel de mediador ao conduzir o aluno a corre¢do do erro.

Apds uma breve discussdo tedrica do feedback, da sua relagdo com a analise
dos erros na escrita, passaremos a discutir o recurso a diferentes técnicas de
feedback e exercicios de follow-up com o intuito de desenvolver a
competéncia de escrita em cursos online de Portugués LE, correspondentes ao
nivel A2 (elementar) do QECR, na Universidade Nova de Lisboa. Serdo

apresentados os principais problemas linguisticos identificados e o seu
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tratamento em aula sincrona, que permitiu aos estudantes promover uma
autorreflexdo direcionada para o tipo de erro a fim de o corrigir, quase sempre

sem a intervencao final do professor.

O FEEDBACK NO CONTEXTO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DE
LINGUAS

O feedback enquanto estratégia que visa melhorar o desempenho dos
aprendentes nas vdrias competéncias comunicativas em lingua, pode orientar-
se para diferentes aspetos linguisticos. Na escrita, em particular, este pode

dirigir-se a questoes acerca de organizagao textual, estilo e conteudo.

Os estudos dedicados as implicacGes do feedback no desenvolvimento das
competéncias linguisticas sdo inumeros, porém controversos em termos de
pontos de vista e resultados. Ndao obstante a assumida importancia do
feedback, grande parte da literatura conclui que é necessario investigar mais
este recurso pedagdgico, incluindo grupos de controlo e amostras maiores de
participantes, ou fazendo o0 acompanhamento posterior dos

desenvolvimentos identificados no momento da pesquisa.

Segundo vdrios investigadores, o excesso de feedback pode ser tdo prejudicial
guanto a sua auséncia, devendo, de acordo com Ellis et al. (2008) e Lee (2019),
ser moderado, sem escrutinar todos os erros identificados. Outra discussdo
importante neste contexto é o tipo de feedback a privilegiar: direto ou
indireto, metalinguistico, focado (seletivo) ou exaustivo (focused/unfocused),
implicito ou explicito, positivo ou negativo, nomeando alguns dos tipos de

feedback mais recorrentes na literatura sobre o tema.
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Segundo a taxonomia de estratégias de FC discutida por Ellis (2009: 8-9), a

distingdo entre os principais tipos de feedback assenta em dois aspetos:

i FC escrito: direto, indireto e metalinguistico;

ii.  FC oral: explicito e implicito, com input (input-providing) e output
(output-prompting).

Uma vez que o nosso interesse reside no desenvolvimento da competéncia de
escrita, focar-nos-emos no FC escrito, examinando diferentes tipos de
feedback e as suas repercussdes no desenvolvimento das competéncias

linguisticas de aprendentes estrangeiros.

FEEDBACK CORRETIVO ESCRITO

Orientado para os défices identificados, o FC escrito é «a written response to
a linguistic error that has been made in the writing of a text by an L2 learner»

(Bitchener e Storch 2016: 1).

Na sequéncia de inUmeros estudos comprovarem a importancia do feedback
na aprendizagem, a investigacdo sobre o FC tem-se concentrado na melhor
forma de providenciar feedback sobre os erros dos estudantes e nos tipos de
feedback mais eficazes. Neste contexto, a recente abordagem do FC escrito
dindmico (dynamic written corrective feedback) de Evans et al. (2010), que
postula que o feedback deve ser significativo, exequivel, constante e
oportuno, tem revelado resultados promissores na redugdo de erros na escrita

(Kurzer 2018).

Entre os varios tipos de FC, destacam-se o feedback direto (FD) e indireto (Fl),

gue passamos a discutir.
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Também designado de explicito ou negativo, o FD corresponde a corregao
tradicional das formas ou estruturas linguisticas identificadas como incorretas,
qgue ocorre muito frequentemente quando um professor de lingua analisa o
trabalho dos seus alunos, riscando ou acrescentando palavras, corrigindo
morfemas ou estruturas linguisticas, entre outros. Como afirmam Bitchener e
Ferris (2012), devido a sua imediatez e explicitude, este tipo de feedback
contribui para a reducdo da confusdo acerca dos erros, auxiliando os alunos a
resolver problemas linguisticos mais complexos, dependendo estas vantagens
dos contextos em que o feedback é utilizado (aulas de LE ou de escrita) e o
nivel de proficiéncia dos aprendentes. Além disso, Lee (2003) defende que o
FD é o mais apropriado para estudantes de iniciacdo ou nos casos em que 0s
erros sdo «incorrigiveis», isto €, ndo sdo passiveis de autocorrecdo (estrutura
de frases, escolha de palavras), e ainda quando os professores pretendem
alertar para padroes de erros que exigem a corregao por parte dos estudantes.
A maior eficdcia do FD na escrita de estudantes universitarios com menor nivel

de proficiéncia em LE é confirmada por Kisnanto (2016).

Menos explicito do que o anterior, o Fl sucede quando o professor identifica
os erros sem indicar as formas corretas, levando os aprendentes a fazer esse
trabalho de diagndstico e corregdo do erro. Os erros podem ser assinalados
com cadigos especificos (abreviaturas) ou sem recurso a cédigos (sublinhados,
circulos, etc.), e ainda com informag¢des nas margens (numero de erros, linhas
em que ocorrem), como observam Bitchener e Ferris (Bitchener 2008,
Bitchener e Ferris 2012). Neste sentido, o Fl ird contribuir para uma maior
reflexao acerca da lingua, contrariamente ao FD que requer menor esfor¢o de
compreensdo. Através destas estratégias orientadas para a solugdo de
problemas, os estudantes sao estimulados cognitivamente recorrendo ao seu
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conhecimento prévio da lingua. Visto que o aprendente assume neste
contexto um papel ativo, os estudiosos da area privilegiam este tipo de
feedback, defendendo os seus beneficios a longo prazo em termos de
aprendizagem de lingua e desenvolvimento da competéncia de escrita (Ferris

2010, Ellis 2010).

O feedback metalinguistico corresponde a indicagdo do tipo de erro
identificado, podendo ser complementado por explicagdes (orais e/ou
escritas) relativas a natureza do erro (Bitchener 2008). Esta abordagem
explicativa pode assumir uma vertente de feedback positivo ao destacar
exemplos utilizados pelo aprendente, que servem de modelo para continuar

a adotar na escrita (Brown e Trace 2017).

Quando se distingue entre feedback positivo e negativo, fala-se do tipo de
feedback que determina a corre¢do ou incorregdo da producdo (output) de um
aprendente na LE. Neste contexto, Ellis (2009) destaca a pouca atengdo dada
ao feedback positivo comparativamente ao feedback negativo, que considera

um tipo de FC, afirmacdo que continua a ser valida.

Consoante o tipo de correcdo realizada, o FC escrito pode ser focado ou
exaustivo, se este seleciona ou se centra sobre um grupo especifico de erros
ou se, pelo contrario, identifica todos, ou a maioria, dos desvios linguisticos
do texto. Numerosos estudos corroboram que enquanto o feedback focado é
mais eficaz no caso dos textos de aprendentes com menor nivel de
proficiéncia, o feedback exaustivo é uma boa estratégia de trabalho a aplicar
com estudantes de niveis avangados (Bitchener 2012), que revelam
capacidade de refletir criticamente sobre problemas mais complexos da LE.

De facto, o feedback exaustivo propicia uma abordagem mais auténtica da

189



lingua, revelando os aprendentes preferéncia por este tipo de feedback

(Hartshorn e Evans 2012).

Apesar da sua reconhecida importancia, continua a ser necessaria
investigacdo ndo apenas em relagdo ao feedback como ferramenta
pedagdgica em geral, mas especificamente sobre a eficacia do FC em termos
de desenvolvimento de competéncias de aquisicdao e aprendizagem de uma
lingua. Os estudos realizados sobre os diferentes tipos de FC (direto, indireto,
metalinguistico) apresentam resultados variaveis acerca da sua eficiéncia em
termos de correcdo da escrita, concluindo-se que todos apresentam
vantagens e desvantagens, em particular quando se considera o nivel de

proficiéncia linguistico e o contexto da tarefa de escrita.

Varios estudos consideram Uteis quer o FD quer o FI (Bitchener e Knoch 2010,
Ahmadian et al. 2019, Lim e Renandya 2020). Por outro lado, o FD revelou ser
mais eficaz com estudantes com menor proficiéncia da LE (Kisnanto 2016,
Bonilla Lopez etal., 2018), a semelhanca do feedback focado (Bitchner e Knoch
2010, Benson e DeKeyser 2019), demonstrando o feedback exaustivo
melhores resultados em termos de diminuicdo do erro em aprendentes
proficientes de LE (Bitchner e Ferris 2012, Valizadeh 2020). O FD revelou
também bons resultados na reducdo de erros gramaticais (Kisnanto 2015, Lim
e Renandya 2020), mas o mesmo sucedeu em investigacbes que se
debrugaram sobre o Fl neste contexto (Westmacott 2017, Ezzahouani 2018,
Pham 2021). Em suma, quanto maior o nivel de proficiéncia linguistica e de
escolaridade, maior a eficdcia do feedback, sobretudo o feedback

metalinguistico (Valizadeh 2020).
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FEEDBACK CONSTRUTIVO

Apesar da necessidade do FC, por ser o mais abrangente no que concerne
todos os aspetos da escrita (Hartshorn et al. 2010), «writing errors of the
students could be minimized by the proper employment of CFB [feedback

construtivo]» (Gulzar et al. 2013: 21).

Segundo Hyland e Hyland (2019: xv), este tipo de feedback corresponde a um
«constructive judgement of texts that reflects concern for students’ future
writing and development of their writing processes». Trata-se de uma
estratégia de desenvolvimento da competéncia de escrita que tem vindo a ser
utilizada para incrementar a reflexdo dos aprendentes sobre a lingua e
melhorar a qualidade dos seus textos, contribuindo para a aprendizagem do

uso da lingua de modo mais eficiente (Hyland e Hyland 2019).

Podemos, assim, considerar que o feedback construtivo (FCT) apresenta
caracteristicas de FlI e metalinguistico, dado ter como propdsito conduzir os
alunos a solugdo de problemas linguisticos mediante reflexdo critica sobre a
lingua, com vista ao desenvolvimento gradual da escrita e a diminuicdo dos
erros. Similarmente, o FCT permite aos aprendentes assumir um papel ativo
sobre a aprendizagem através da perscrutacdo dos préprios erros. Sob uma
Gtica positiva, esta indagacdo sobre os desvios de escrita pessoais contribui
para a aquisicdo de ferramentas de autocorrec¢do e para a autonomia na

identificacdo dos erros sem a intervenc¢do do professor.

Enquanto abordagem orientada para as competéncias, Gulzar et al. (2013)
defendem a implementagao do FCT em aula, por se tratar de um recurso
pedagdgico que suscita o interesse dos alunos pelas tarefas de escrita,

desenvolvendo simultaneamente as suas competéncias neste dominio.
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PRODUGCAO ESCRITA E ANALISE DE ERROS (AE)

Como alerta Ellis (2009), a discérdia em torno do tema do FC, concentra-se no
tipo de erros a corrigir, quando os corrigir ou, mesmo, se estes devem ser
corrigidos. Um outro debate a este respeito tem que ver com a distin¢do entre
erros (errors) e enganos/falhas (mistakes). Para Bitchner e Ferris (2012), a
diferenca reside no facto de os erros ocorrerem reiteradamente num mesmo
texto, enquanto que os enganos nao necessitardo de correcdes futuras por
nao se repetirem em outros textos, podendo ser diagnosticados mediante FI

para confirmar se os aprendentes sdo capazes de os corrigir.

Por outro lado, a correcdo de erros propriamente dita associa-se as questdes

do feedback seletivo ou exaustivo através de duas dicotomias principais:

i. erros globais e locais (Burt e Kiparsky 1972): os primeiros impedem a
compreensdo da mensagem, enquanto os erros locais permitem a
compreensdo da mensagem, ainda que esta apresente erros ou

estruturas consideradas «estranhasy;

ii. erros corrigiveis e incorrigiveis (treatable/untreatable, Ferris 1999): o
erro é corrigivel quando passivel de ser resolvido recorrendo as regras
da lingua (ex.: uso de artigos, concordancias, tempos verbais), caso
contrario, é incorrigivel (ex.: escolha de palavras erradas, omissdo de

palavras, fraseologias ou coloca¢des ndo usadas).

Deveremos ter ainda em mente a associacdo entre o feedback e as
teorias da AE, a saber: a analise contrastiva (Lado 1957), a AE (Corder 1967) e

a interlingua (Selinker 1972).
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ESTRATEGIAS DE GESTAO PEDAGOGICA DO ERRO

No contexto de ensino de LE e da escrita, Ellis (2009) defende que a corre¢do
dos erros contribui para o sucesso dos estudantes, perspetiva corroborada por
varios estudos que alegam que a generalidade dos estudantes considera
fundamental a correcdo dos erros e sentem a necessidade de ser corrigidos
com frequéncia (Schulz 2001), o que a minha experiéncia como docente de
estudantes internacionais de portugués lingua estrangeira (PLE) em contexto

multicultural confirma.

Sendo desejavel a correcao dos desvios de aprendentes de LE, recorde-se que
o feedback deverd estar em consonancia com o nivel de proficiéncia. Entre as
varias recomendacdes de Gulzar et al. (2013: 29) para o uso efetivo do FCT

como estratégia para o desenvolvimento da escrita, destacamos as seguintes:

i o uso de outra lingua na aula deve ser evitado, prevenindo erros de

interlingua pela comparacdo entre as linguas de ensino e a LE;

ii. realizacdo de diferentes tarefas de escrita segundo o nivel de
proficiéncia;

iii.  atribuicdo de tarefas de escrita regulares, incluindo AE e retificagao
mediante FCT;

iv. revisdo de textos previamente a entrega;

v.  discussdo dos tipos de erros mais frequentes e realizagdo de corregao

por meio de diferentes tipos de tarefas.

Estas estratégias tém sido adotadas no trabalho que desenvolvo com
estudantes internacionais em aula, particularmente ao longo das varias fases

de feedback até ao momento dos exercicios de follow-up. Na informagao
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transmitida sob a forma de FC escrito foi privilegiada uma linguagem mais
acessivel, considerando tratar-se de aprendentes com proficiéncia elementar

da lingua.

ENSINO-APRENDIZAGEM DE PLE E DESENVOLVIMENTO DA
COMPETENCIA DE ESCRITA ATRAVES DO FEEDBACK

Impde-se uma breve caracteriza¢do dos cursos de lingua e cultura portuguesas
para estrangeiros da NOVA FCSH, que contam aproximadamente com 30 anos

de existéncia.

Os referidos cursos estdo estruturados em seis niveis de proficiéncia segundo
o QECR: A1/A2-B1/B2-C1/C2, incluindo cursos semestrais, intensivos e de
verdo. Desde 2020, passaram a existir cursos diferenciados consoante o
regime — presencial ou online, com vista a acomodar as necessidades de todos

os que desejam frequentar aulas de PLE.

O desenvolvimento das competéncias de escrita é transversal a todos os
referidos cursos de PLE, na senda do QECR e outros referenciais para o ensino
de LE. Cingindo-nos ao QECR, o texto escrito é mobilizado por atividades

linguisticas que visam a realizacdo de tarefas, em dois contextos principais:
i. atividades de producdo e estratégias: producdo e interacdo escritas;

ii. competéncias comunicativas em lingua, destacando-se as
competéncias ortografica (associada a competéncia ortoépica) e

pragmatica (enquadrada nas competéncias discursiva e funcional).
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Figura 1 — Exemplos de atividades de escrita e escalas de descritores de

proficiéncia linglistica

4.4.1.2. Nas actividades de produgédo ecrita (escrever), o utilizador como
‘escritor’ produz um texto como escrito que é recebido por um ou
mais leitores.
Entre as actividades, encontramos:
o preencher formularios e questonarios;
e escrever artigos para revistas, jornais, boletins informativos etc.;
e producir cartazes para fixagao;
e escrever realtérios, memotrandos etc;
e tirar notas para uso futuro;
e anotar mensagens ditadas etc;
e escrita imaginativa e cirativa;
e escrever cartas pessoais ou de negdgicos etc.

As escolas foram exmeplos para:

e a produgdo escrita geral;

® 3 escrita criativa;

e relatdrios e ensayos/ composigdes.

4.4.3.2. Ineragao escrita
A interacdo baseada na utilizagdo da lingua escrita, inclusive
atividades como:
e transmitir e trocar notas, memorandos etc, quando a interacgdo
é impossivel e inapropriada.
e corresponder-se por carta, fax, correio eletrtrdinico etc;
e negociar o texto de acordos, contratos, comunicados etc.,
retormuando e trocando rascunhos, alteragdes, corretgoes etc;
e participar em conferéncias em linha ou fora de linha.

4.4.3.3. E evidente que interac¢cdo em presencca pode envolver uma mistura
de diferentes meios: orais, escritos, autdiovisuais, paralinguisticios
(ver secgdo 4.4.5.2.) e paratextuaus (ver 4.4.5.3.).

4.4.3.4. Com a crescente sofisticagdo do material informativo, a comunica
desempefar um papel cada vez mais importante nos dominios
publico, profissional, educativo e mesmo no dominio primvado.

Propdem-se escalas exemplificativas para listrar:
® ainteragdo escrita geral;
e a correspondencia;
® as notas, as mensagens e os formularios.
Fonte: QECR (Conselho da Europa: 95, 122, 123).
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No Companion Volume — CV (Conselho da Europa 2020) do QECR, a producdo
e a interagdo escritas fundem-se, passando a corresponder a «escrita», e os
descritores do QECR (Conselho da Europa 2001) relativos a escrita sdo
desenvolvidos.*® Esta alteracdo pretende esclarecer que o modelo do QECR

assenta em quatro competéncias principais: ouvir, falar, ler, escrever.

O professor deverd assumir o papel de mediador da aprendizagem, auxiliando
os aprendentes a desenvolver as suas competéncias comunicativas, apoiadas

por estratégias diferenciadas de feedback.

ATIVIDADES DE ESCRITA NO AMBITO DE UM CURSO ONLINE DE PLE DE NIVEL A2

Comecamos por apresentar o curso online de PLE de nivel A2 (elementar), que
entrou em funcionamento em 2020, desde a sua estrutura até as atividades
de producio escrita executadas assincronamente.*” Os textos dai resultantes
foram corrigidos com recurso a diferentes tipos de feedback, sendo o FC
reforcado pelo FCT, seguido de atividades de follow-up sincronas, em que os
aprendentes foram confrontados com excertos dos seus textos para discussao

e reflexdo critica.

O referido curso de Portugués Europeu, em regime de e-learning, construido
na plataforma Moodle, segue uma abordagem comunicativa e orientada para
tarefas. Os seus moddulos visam explorar competéncias linguisticas

diversificadas, no final dos quais os estudantes realizam uma atividade de

46 Uma vez que o CV (Conselho da Europa 2020) ainda ndo tem traducdo em portugués,
optou-se por apresentar a informacdo referente as atividades de escrita (fig. 1)
constantes do QECR, por serem equivalentes as apresentadas no referencial
complementar mais recente.
47 Além de mim, Isabel Pessoa, Olga Heitor e Sandro Dias integram a equipa de
docentes da NOVA FCSH que conceberam este curso.
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avaliacdo da escrita ou da oralidade. Estas atividades articulam-se com os

objetivos de cada médulo e apelam a utilizacdo de elementos lexicais e

gramaticais especificos, focando-se o FC e atividades de follow-up nestas

guestdes. Encontram ainda consonancia nos descritores de escrita criativa do

QECR, que sofrem desenvolvimentos no CV.

Tabela 1 — Descritores relativos as atividades de escrita criativa

Creative writing

Can relate clear, smoothly flowing and engaging stories and descriptions of experience in a style
appropriate to the genre ad L

Can expleit idiom and humour appropriately te enhance the impact of the text.

Can produce dear, detailed, well-structured and developed descriptions and imaginative texts in an
assured, personal, natural style appropriate to the reader in mind.

Can incorporate idiom and humour, though use of the latter is not always appropriate.

Can give a detailed critical review of cultural events (e.g. plays, films, concerts) or [iterary works.

Can give clear, detailed descriptions of real or imaginary events and experiences marking the relationship
between ideas in clear connected text, and following established conventions of the genre concerned.
Can give clear, detailed descriptions on a variety of subjects related to theirfield of interest.

Can give a review of a film, bock or play.

Can clearly signal chrenclogical sequence in narrative text.
Can give a simple review of a film, bock or TV programme using a limited range of language.

Can give straightforward, detailed descriptions on a range of familiar subjects within their field of interest.
Can give accounts of experiences, describing feelings and reactions in simple, connected text.

Can give a description of an event, a recent trip - real or imaginad.

Can narrate a story.

Can produce simple phrases and sentences about themssalves and imaginary people, where they live and
what they do.

Can describe in very simple language what a reom looks like.

Can use simple words/signs and phrases to describe certain everyday objects (e.g. the colour of a car,
whether it is big or small).

No descriptors available

Fonte: CV (Conselho da Europa 2020: 67).
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Confirmemo-lo seguidamente, passando a discussdo das atividades que

resultaram em textos escritos e o tipo de feedback que lhes foi aplicado.

TAREFAS DE ESCRITA ASSINCRONA E FEEDBACK

Para a realizacdo das tarefas de escrita, os estudantes devem desenvolver as

seguintes tematicas:
i. Caracterizacdo de personalidades;
ii. Habitacdo: a casa de sonho;
iii. Alimentacdo: uma receita tipica do pais;
iv. Saulde e bem-estar: conselhos sobre vida saudavel;
v. Clima e ambiente: animal ou planta em vias de exting3do;
vi.  Servigos: didlogo num local a escolha;

vii. Exame final: dois temas a escolha sobre situagdo da vida quotidiana

nos dominios publico-privado e educativo.

Ap0s a escrita, o texto deve ser submetido no Moodle, sendo posteriormente
alvo de FC. Desde a primeira edicdo do curso, algumas medidas foram
implementadas de modo a incentivar melhores resultados nas tarefas de
escrita, através da reformulagdo ou extensdo de algumas instrucbes, que
consideramos como um pré-feedback construtivo. As instrucGes passaram a
esclarecer pontos passiveis de ambiguidade e a integrar orientacdes para o
objetivo do exercicio em termos de avaliacdo de conteldos lexicais e/ou
gramaticais quando necessario, alertando-se para tal nas aulas sincronas,

antes da disponibilizacdo dos médulos.
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O FC dos textos foi complementado pelo FCT, sob a forma de sugestées a

adotar em futuros textos (fig. 2).

Figura 2 — Texto escrito com aplicagdo de FC e FCT (1)

T = =
[ [ ——— -~ @ ¢ ~ @ w e

1. Atengdo a repetigao do sujeito no inicio de todas as frases. O portugués € uma lingua de sujeito nao
obrigatdrio, por isso, ndo se deve repetir o sujeito em todas as frases como nas linguas de sujeito obrigatdrio
E suficiente dizer “ela” uma vez ou, simplesmente, ndo dizer, porque a terminagdo do verbo na terceira pessoa
do singular ja nos indica que o sujeito é “ela”.

Atencdo & concordancia de género: ela — russa / talentosa / bonita, etc.

Muito + adjetivo / advérbio; verbo + muito.

2

3.

4, Atencdo & acentuagdo das palavras: verbo ser -> € # e.

5. Violdo (Portugués do Brasil) / guitarra classica (Portugués Europeu)
[

Sugestdo: Depois da escrita do texto, reler o texto para corrigir os erros. No inicio do texto existem erros
que mais a frente ndo existem.

Entre os desafios da escrita, identificaram-se marcas de transferéncia e a

influéncia da interlingua, sobretudo entre aprendentes hispanofalantes (fig. 3).

Figura 3 — A presenca da transferéncia e da interlingua no texto escrito

|a saminha casa de sonho deve (estar localizada) ser/localizar-se em-umanuma cidade,
como Lisboa, Barcelona ou Londres. Eu gosto mais de apariamentos do que de casas e
gosto de svisviver perto das-de lojas e restaurantes. Eu gosto também de sdsviver perto
da-do centro delada cidade sise é pesivelpossivel. Eu gostaria de um apartamento
modemo e com muita luz do sol. Se fosse o apartamento onde vou morar com o_meu
marido e filhos, eu gostaria que tesha-tivesse quatro geuartos: um para mim e f¥rhe-0
meu marido, dois para os meuirhes filhos e um para as visitas. Eu gostaria que o
meuminhbe quarto tephalivesse grandes janelas ou uma varanda e uma sala-casa de
banho privada. Eu gostaria também de ter muito espaco para guardar a minhas roupas. O
Hmeu apartamento de sonho deve ter uma sala de estar e uma sala de jantar grande para
receber visitas. Eu gostaria também de ter uma cozinha bem equipada e moderna.
Tambem gostaria de fer um terrago onde posso fazer reunifes feslas e BEQchurascos.

Atencdo a interferéncia da tua lingua materna quando te expressas em portugués.
Lembra-te que deves usar em portugués europeu a estrutura: artigo + possessivo +
nome. "Em uma” é utilizado tipicamente no Portugués do Brasil. Como ainda ndo
estudamos o Conjuntivo, deves evitar frases com o Conjuntivo, porque nem sempre
usas essas formas verbais corretamente. Podes simplesmente dizer: O meu quarto
deve ter...". Nunca usaste o verbo haver.
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Posteriormente, o FCT passou a incluir também alguns comentdrios de refor¢o
positivo, a fim de que, mesmo os estudantes com os melhores textos,

beneficiassem das vantagens do feedback (fig. 4).

Figura 4 — Texto escrito com aplicagdo de FC e FCT (2)

Os meus pais celebraram as suas bodas de prata em agosto de 2019. A celebragdo teve
lugar na minha cidade natal, LUbeck, e muitaes pessoas foram convidadaes. O que eu
mais gostei foi que_os meus amigos também |a estavam, gue-vi/de ver os

um buffet com muitas opgdes de escolha e sobremesas. Também gostei gue-quando a
minha mae surpreendeu toda a gente quando saiu/ao sair para a pista de danga com o
(seu) vestido de noiva do passado.

A noite estava-foi muito agradavel. Os meus pais estavam muito felizes e todos nos
divertimos muito. O saldo estava-era muito grande e estava simplesmente decorado com
flores e velas. Nas mesas havia M&M'S -etiquetadas com a palavra "obrigado”. Além disso,
(a gente tirou) todos/nos tiramos/os convidados tiraram muitas fotografias e todos se
vestiram bem/estavam bem vestidos. Havia um DJ que fezcriou um bom ambiente com a
musica e muitas pessoas de diferentes geragdes dangaram juntas.

Oxala, quando (tenho) tiver a idade dose meus pais também possas celebrar as minhas
bodas de prata com os meus amigos e toda a familia!

0O tema do texto esta bem desenvolvido. “Oxala” e “quando” para actes futuras
devem ser utilizados com o Conjuntivo.

Além de uma linguagem acessivel aos aprendentes de A2, privilegiaram-se
comentarios mais breves ou sob a forma de sintese informativa com vista a
potenciar a reten¢do da informagdo. Uma vez que todos os textos recebem
avalia¢do, consideramos a pontuagao dos textos como um tipo de FCT quando
esta se aproxima do limite mdximo. Na verdade, os textos acompanhados
simplesmente de corre¢do, sem qualquer tipo de avaliagao, acabam por nao

dar informacgdo objetiva ao aprendente sobre a qualidade da sua escrita.

A ESCRITA COMO RESULTADO DE TAREFAS DE ORALIDADE E FEEDBACK

Além da tarefa de escrita subordinada a tematica do mdédulo em causa,
verificou-se que a escrita emergiu como planeamento da tarefa de oralidade

registada em video no Moodle através da plataforma Flipgrid.
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Neste contexto, as atividades de oralidade incidiram sobre os seguintes temas:
i.  Apresentacdo pessoal;
ii. Atividades do quotidiano: rotina diaria;
iii. Alimentacdo: receita tipica do pais;
iv.  Viagens, férias e lazer: as ultimas férias.

Em termos de escrita, os textos produzidos com o intuito da sua reproducdo
em video foram partilhados com a professora, incidindo deste modo o

feedback sobre a escrita e a oralidade.

Figura 5 — Do texto oral ao escrito com recurso ao FC e FCT

Areas Cientificas RV -FCSH Portugués - Portugal (pt) ~

Informagio —— -
I. PSe a prova a tua expresséo oral.
¥ Marcar

pergunta
£ Editer

pergunta

Descreve a tua rotina. Faz um video de cerca de 2 minutos.

° Flipgrid 83 Groups (L Activity g

< Nova FCSH A2 m g
November 1, 2020
Rotina didria

Descreve a tua rotina.

@¢ Add Response
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Todas as manh&s acordo entre as & e as 9 horas, tomo 0 (meu) pequenc-almogo:
preparoaigunshrndas® pdo/sandes? com manteiga e geleia. Depois, visto-me e apanho
o metro para ir &-para a universidade - Aas vezes, tenho aulas online.; Vvou (comer)
almocar com 0s meus amigos ao meio-dia e voltamos a universidade para ter_as
(nossas) aulas da tarde. Quando terminamos® as (nossas) aulas/Depois das aulas,
ficamos na universidade para-g° trabalhar durante algum tempo.. Ddepois, vou para
casa, preparc-me para jantar, vejo um filme engquanto como. & (durmao) vou dormir.

1. a. Um “brinde” é a saudagio pela saide ou sucesso (de alguém ou alguma coisa) que
fazemos, usando 2 copos (de uma bebida com alcool) que se tocam um no outro;
b. “Terminar” & formal, na oralidade informal usameos frequentemente “acabar”;
c. ficar a + infinitivo.

2. No texto estd correto, mas no video dizes: “todo as manhds” em vez de “todas as
manhds”, “a metro” em vez de “o metro”, “despois” uma vez em vez de “depois”.

3. Atencdo a prondncia: “pequenc-almogo” (atengio as diferentes prondncias: almogo #
almogou), “geleia”, “as vezes”, “aulas”, “meio-dia”, “vejo”.

4, Como se pede um video com cerca de 2 minutos, podias ter desenvolvido mais a tua
rotina semanal, por exemplo falar do que fazes ao fim de semana, falar dos diferentes

dias da semana. Falas quase sé metade do tempo previsto.

A semelhanca das tarefas de escrita, a produgdo oral foi igualmente alvo de
FC exaustivo como resposta as expectativas dos alunos, sobretudo quando o
contexto de confinamento limitava a exposi¢do dos aprendentes em ambiente

endolingue a lingua falada.

Este exercicio de feedback permitiu confirmar que os aprendentes
demonstram maior atengdo a correcdo linguistica sob a forma escrita do que
oralmente, pois mesmo escrevendo corretamente, determinadas passagens
dos textos eram reproduzidas com algumas incorre¢des na versdao em video
(cf. ponto 2 do feedback do texto da fig. 5). Estratégias de autocorrecdo foram
também identificadas, quando os alunos reformulavam o que proferiam,
geralmente repetindo a mesma palavra corretamente ou demonstrando

hesitacdo na pronuncia. Esta informagdo era retomada em aula mediante
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exercicios de follow-up que incidiam sobre questdes linguisticas e de

pronuncia.

TECNOLOGIA E ESCRITA: VANTAGENS E DESAFIOS

A influéncia da tecnologia sobre a escrita € um caminho de investigacdo
preconizado por Ferris (2017). Entre as suas vantagens, destacamos a
utilizacdo de recursos linguisticos online, como tradutores e corretores
automaticos, dicionarios digitais e conjugadores de verbos, entre outros. Por
outro lado, a aplicacdo destas estratégias traz consigo desafios como a
dificuldade em distinguir entre o vocabulario e estruturas das variedades

linguisticas do Portugués Europeu (PE) e do Brasil (PB) e a tentac¢do do plagio.

Figura 6 — Texto escrito em curso de PE com elementos lexicais de PB

CRISTIANG RONALDO

Cristiano Ronasldo & wm dos melhores jogadores ds—de tods a histdria ge—do futebol

Atuslments ele jopa na Juventus. ums equEpe couips #sSanro-italisns de Turm e também

jogs pela selegSo nacdionsal de Portugal. Ele tern 4 filhos e 2 sus stual paselhe companheira
chams-se Georgina.
Ele nasc=u na ilha do Funchsl hé 38 anos = comecou a jogsr profissionalments no Sporting

Clube de Lisboa. Agds Em seguida/Depois. (ele) jogou na Inglaterrs & Espanha onde [ele)

ganhou mestes-muitas tagas.
(Ele) & um jogador gue treina Fasite fartabastante. (Ele) & alto, répido e Sgil. Por aste-isso &
que ele & um muitc bom/excelente atacante e {ele) fa=marcs numercsos/imensos golos.

Al&m_disso. ele e& wrlider do-do equiss eguips tanto dentro do guadre campo quanto fora

dele

Adencao:

1. Atencdo a repeticdo do sujeito no inicio de todas as frases. O portugués € uma
lingua de sujeitc ndo cbrigatdrio, por isso, ndo se deve repetir o sujeito em
todas as frases como nas linguas de sujeito obrigatario (por exemplo, o
inglés). E suficiente usar “ele” uma vez ou, simplesmente, Ndo usar, porgue a
terminagio do verbo na terceira pessoa do singular jé nos indica que o sujeito
& “ele”.

Falta 2 descrigio fisica da personalidace.
3. Meste texto usa-se vocabulario do Portugués do Brasil (PB): equipe -= eguipa

(Portugués Europeuw - PE) / guadra (PB) -= campo (PE).

1

Neste texto (fig. 6), repete-se um problema linguistico recorrente: a utilizagao
do sujeito explicito em todas as frases (cf. fig. 2), inclusive entre alunos de
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linguas latinas, que ocorre frequentemente nesta atividade de escrita inicial e

que ap0ds feedback e follow-up em aula sao ultrapassados.

As vantagens que o recurso a tecnologia oferece como apoio a escrita podem
facilmente reverter-se quando a resisténcia ao plagio nao é ultrapassada. Que
decisdes tomar em termos de avaliagao dos textos escritos que deixam de ser

proprios?

Figura 7 — Texto escrito com recurso ao FC e construtivo: plagio

O camelo bactriano "chameau de bactérienne” & uma espécie de camelo
encontrada no deserto. Foi durante muito tempo um animal doméstico,
especialmente em algumas regides da China. No entanto, desde ha alguns anos
que tem sido declarado como estando em perigo. Os seres humanos respeitam
cada vez menos o seu ambiente de vida e as suas necessidades vitais. Este animal
tem uma grande capacidade de adaptacdo as dificeis condi¢des de vida, contudo as
condi¢des gque o nosso mundo de hoje [he impde tornam-no fraco e incapaz de se
reproduzir, além disso alimenta-se principalmente das plantas selvagens que estdo
presentes nos desertos e que sdo também elas em processo de desaparecimento.

E assim por todas estas razées que este animal estd em processo de
desaparecimento.

Atengdo: Ndo posso corrigir nem avaliar este texto, porque nédo corresponde aos
conhecimentos linguisticos que possuis da lingua portuguesa nem ao modo como
te expressas oralmente e por escrito. Deves sempre escrever um texto com palavras
proprias. Se ndo usas palavras proprias € obrigatério citar o autor do texto, de
contrarioc & considerado plagio ou fraude, se outra pessoa escreve o texto no feu
lugar.

Além do texto na imagen (fig. 7) ndo ser escrito a partida por um aprendente
de nivel A2, o conhecimento que o professor possui das competéncias de
escrita e oralidade do aluno servem de confirmagdo. Da impossibilidade de
avaliar a competéncia do aluno sobre a tarefa de escrita resulta a auséncia de
FC, acompanhado de um alerta que visa evitar a repeticdo futura deste

procedimento.
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DO FEEDBACK AO FOLLOW-UP COMO ESTRATEGIAS DE
DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

Na senda da teoria sociocultural do processamento da mente humana de
Vygotsky, segundo o qual todo o desenvolvimento cognitivo, incluindo o
linguistico, deriva de interacGes sociais, especialmente quando os
aprendentes contactam com falantes mais proficientes ou com mais
conhecimentos (Bitchener e Ferris 2012), verificou-se que «learning occurred
through the learner’s exposure to language, production of language and

feedback on that production» (Valizadeh 2020: 22).

Por conseguinte, é imperativo que este trabalho ndo termine uma vez
identificadas as dificuldades de escrita dos aprendentes, e se explorem as
vantagens que oferece a reflexao critica acerca da lingua escrita, suas
possibilidades e problemas. Assim, a fase de feedback dos textos escritos deve
ser seguida por um trabalho de follow-up, dada a associagdo desta estratégia
a um desenvolvimento profissional eficiente, que pode ser transposto para a

sala de aula (O’Sullivan 2002).

ESCRITA E ORGANIZAGAO DE ATIVIDADES DE FOLLOW-UP

O follow-up foi desenvolvido sincronamente no curso online de nivel A2 em
andlise, mediante atividades de aperfeicoamento coletivo de excertos dos
textos produzidos, orientadas para o tipo de erros e principais dificuldades.
Neste contexto, o aprendente torna-se protagonista ativo do seu processo de

aprendizagem, tendo o professor como mediador.

Esta mediacdo de conhecimentos pode-se concretizar quer através da

intervencdo do professor com recurso a estratégias distintas de feedback
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(indireto, metalinguistico), quer pela relagdo dos estudantes com os materiais
didaticos, devendo as atividades considerar o seu nivel de proficiéncia e a
selecdo de elementos linguisticos especificos estar em consonancia com os
objetivos de aprendizagem. Além disso, as atividades de follow-up devem
atender ao repertédrio linguistico dos alunos, uma vez que este determina o

tipo de desvios e as necessidades particulares dos aprendentes.

No caso de alunos de linguas tipoldgica e geneticamente distantes, como a
lingua arabe e as linguas asiaticas, torna-se necessario trabalhar as
convencodes da representacdo escrita da linguagem verbal, nomeadamente, o
paragrafo e espacamentos, os sinais de pontuacdo e as regras de uso das
maiusculas. Feito este trabalho, poder-se-a passar a fase seguinte que implica

o trabalho reiterado com questdes morfossintaticas, entre outras.

Figura 8 — Atividades de follow-up com base no texto de um estudante timorense

+ Discusséo de frases: identificagio do problema, correcéio, justificacio da
corregao

1. O animal que se encontra em perigo de extincdo na minha regido era a
cacatua de crista amarela.

2. No tempo indonésio, tivemos muitas aves, tantas aves e uns delas era a
cacatua de crista amarela.

3. Em Timor-Leste existem 13 distritos e 0s que t8m mais cacatuas € distrito de
liquica, cova-lima, bobonaro, aileu, ainaro, viguegue, baucauy, ataurg e dili.

4. As cacatuas € umas das aves mais inteligentes, porque quando nds falamos,
eles podem captar as palavras e depois eles imitem o que dizemos.

5. As cacatuas costumaram viver na montanha que existe muitas &rvores ou a
uma arvore.

6. Em 1999 quando teve uma grande crise de violéncia em nosso pais, os
indonésios levaram algumas cacatuas para 0s seus pais, entdo os nimeros
das cacatuas diminuiram.
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Para esta atividade de follow-up, foram selecionadas num texto as frases mais
representativas em termos de desvios linguisticos (concordancia entre nomes
e verbos, o uso de diferentes tempos do passado) e passiveis de
auto/heterocorregdo por parte de aprendentes de nivel A2. Considerando a
dificuldade verificada na identificagcdo dos erros a corrigir, estes encontram-se
previamente assinalados a fim de facilitar a tarefa de follow-up que passa por
trés fases: (i) identificar o tipo de desvio; (ii) corrigir o erro/falha; (iii) refletir

sobre a decisdo de corre¢do tomada (fig. 8).

Em seguida, apresentaremos outro tipo de atividades de follow-up que

interessa desenvolver na aula de LE.

FOLLOW-UP DE ATIVIDADES DE ESCRITA E ORALIDADE

Apesar do nosso foco ser a escrita, consideramos importante o trabalho
conjunto do follow-up de escrita e oralidade, pois os erros de pronuncia
refletem-se, por vezes, na escrita, contribuindo este tipo de tarefa para a

identificacdo e tratamento do desvio no processo de ensino-aprendizagem.

Varios tipos de atividades podem ser dinamizados a partir do tipo de situacées
criadas nas tarefas de producdo escrita e oral, como a sele¢do de fraseologias
e expressOes especificas trabalhadas em contexto ou exercicios de verbo
apropiado (fig. 9); a colocagdo dos adjetivos e suas implicagdes em termos de
construcao de sentido; a construcdo de frases equivalentes com verbos

pessoais e impessoais.
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Figura 9 — Atividades de follow-up combinadas: escrita e oralidade

1. Rotina didria

As refeigdes:

0 pequeno-almogo -» tomar o pequeno-almogo
o almogo -+ almocar

o lanche -= lanchar

o jantar -> jantar

Néo se diz Diz-se

Cozinho o almogo.

Come ¢ pegueno-almoco.

Como o almoco.

Néo se diz Diz-se

Cozinho o almeco. Preparo/Fago o almogo.
Como ¢ pegueno-almoco Tomao o pequenc-almogo.
Come ¢ almoga. Almogo.

2. Grandes janelas ou janelas grandes?
Colocagdo dos adjetivos em portugués

3. Aperfeicoamento de texto

No rés do ch&o ha uma sala de estar com grandes janelas que deixam entrar muita luz do
sol. Também tem dois sofas confortaveis no centro da sala e uma televisdo. Ao lado
esquerdo da sala ha uma cozinha branca.

No rés do ch&o ha uma sala de estar com grandes janelas que deixam entrar muita
luz do sol. Também tem ha dois sofas confortaveis no centro da sala e uma televiséo.
Ao Do lado esquerdo/A esquerda da sala ha uma cozinha branca.

A sala tem dois sofas.
Tem dois sofés.
Na sala ha dois sofés.

Como vimos, o recurso as tecnologias, nomeadamente motores de busca e

tradutores automaticos, cria situagdes em que os aprendentes denotam
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dificuldade em distinguir entre as variedades do PB e do PE, sobretudo em
termos lexicais. A fim de trabalhar estas questoes, faz-se um levantamento de
casos entre as producdes escritas dos estudantes e debatem-se esses

exemplos em aula sincrona (fig. 10).

Figura 10 — Atividades de follow-up: PE e PB

4, Portugués do Brasil vs. Portugués Europeu

Portugués do Brasil Portugués Europeu

dezesseis

ettt bt

Em um

creme de leite

creme salar

Portugués do Brasil Portugués Europeu
dezecceis dezaszseis
CEEERER

£m um num

creme de leite

natas

creme solar

protetor solar

Outras atividades de follow-up incidiram sobre as dificuldades apresentadas
em termos de alternancia vocalica (ex.: «serva» em vez de «sirva») e
discordancia grafica em verbos regulares no Imperativo (ex.: «verifice» em
lugar de «verifique»). Foram ainda desenvolvidas atividades sobre problemas

de pronuncia como os casos em que a selecdo de silabas tdnicas distintas
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implica diferentes grafias e significados (ex.: «almogo» como nome,

«almogou»).

Em suma, a combinacgdo de diferentes tipos de feedback com a continuidade
das atividades de follow-up de anélise e reflexdo sobre desvios linguisticos
teve um impacto positivo no processo de aprendizagem dos alunos, que

manifestaram evolugdo nas suas produgdes escritas e orais.

CONCLUSOES

Este estudo debrucou-se sobre os efeitos do recurso a diferentes técnicas de
feedback, complementadas por atividades de follow-up, em produgdes
escritas realizadas assincronamente num curso online de PLE, de nivel A2, no
qual se promoveu uma abordagem comunicativa orientada para tarefas

auténticas.

Desde a aplicacdo do FD ao Fl e FCT, concluiu-se que a associacdo entre
feedback e follow-up contribuiu para o desenvolvimento da competéncia de
escrita dos aprendentes de PLE, refletindo-se na diminui¢do do nimero de
desvios linguisticos e na resolugao de dificuldades linguisticas, sobretudo no
dominio gramatical. Consequentemente, verificou-se um reforgo da confianca
dos estudantes em termos de uso da oralidade em aula sincrona, como
postula Yunus (2020), a partir de Ellis et al. (2008), «bringing the student’s
attention to errors will help their language development as errors allow them
to notice the correct form, and later internalize the rule» (Yunus 2020: 30). De
facto, o trabalho de follow-up permitiu que os alunos refletissem sobre erros
e o0s corrigissem com a necessaria mediacdo da professora (Fl,

metalinguistico).
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O feedback e o follow-up revelam-se ainda estratégias eficazes na aula de LE
ao responsabilizarem o aprendente pelo seu percurso de aprendizagem,
tornando-o um agente ativo das suas aprendizagens na senda da metodologia

ativa e orientada para tarefas.
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SEGMENTOS TEXTUALES ARGUMENTATIVOS EN
CONCLUSIONES DE TESIS DE POSGRADO: UN ESTUDIO DE
CASO

Laura Daniela Ferrari
Iferrari@campus.ungs.edu.ar

RESUMEN

En este trabajo, analizamos en una tesis de doctorado del area de Urbanismo,
el tipo de construcciones |éxico-gramaticales y su articulaciéon en unidades
discursivas en segmentos textuales de la Introduccién, en los que el autor
formula su problema de investigacion e hipdtesis. Como asi también, en las
Conclusiones, paso bdsico en que se retoman objetivos e hipdtesis, a fin de
exponer su grado de cumplimiento en funcidn de los resultados obtenidos en
la investigacion. De acuerdo con Garrido (2013, 2014) y Rodriguez Ramalle
(2014), consideramos que las unidades de discurso poseen una estructura
similar a la de los constituyentes gramaticales de la oracion y que la relacién
de subordinacién entre constituyentes oracionales se puede verificar en la
construccion del discurso a partir de relaciones anafdricas y de seleccidn
(Renkema 2008). La hipdtesis de esta investigacion sostiene que las
estructuras léxico-gramaticales identificadas constituyen posibles patrones

recurrentes en los segmentos analizados.
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INTRODUCCION

En este trabajo, analizamos el tipo de construcciones Iéxico-gramaticales y su
articulacién en unidades discursivas en los segmentos textuales en los que el
autor formula su problema de investigacion y su hipétesis, especificamente en
la Introduccién y Conclusiones de su tesis doctoral. En segunda instancia,
reflexionamos acerca de las prdacticas que promueven la adquisicién de
competencias en el género tesis de posgrado, especificamente en el capitulo
de las Conclusiones. De esta manera, continuamos los andlisis realizados en
Alvarez y Ferrari (2019), Ferrariy Alvarez (2018), trabajos en los que se analizan
las Conclusiones de tesis de posgrado (doctorado o maestria), segmentos
textuales en los que los autores reformulan las hipdtesis que han intentado
demostrar a lo largo de su investigacidon con el objeto de argumentar a favor

de su validez.

Esta investigacion se inscribe en el marco de un proyecto, cuyo objetivo
general es analizar como las unidades sintdcticas se estructuran en unidades
mas complejas que mantienen entre si relaciones de significado en géneros de
iniciacion en la investigacion (informes, tesis, trabajos de seminarios).
Particularmente, nos interesa aportar a la formulacion de modelos tedricos
qgue formalicen la integracion de unidades intermedias en la construccién de
los diferentes discursos y muestren su relacidon con los tipos textuales que

vehiculizan los textos en los géneros académicos mencionados.

LOS TEXTOS DE ESPECIALIDAD: EL GENERO TESIS DE POSGRADO

En una primera instancia presentamos las caracteristicas de un género de

especialidad, la tesis de posgrado, de doctorado o de maestria. En el ambito
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de la linglistica contemporanea, el estudio del discurso especializado es un
objeto de investigacién central para las distintas corrientes funcionalistas
(esencialmente, la linglistica textual, la linguistica sistémico-funcional y la
linglistica aplicada). En relaciéon con la tesis de posgrado, dado que su
aprobacion constituye una especie de rito inicial que posibilita la entrada de
el o la tesista en la comunidad académico- cientifica de su disciplina, suele ser
esta misma comunidad la que establece las normas constitutivas de ese
género discursivo (Cubo de Severino y Bosio 2012). En ciertos casos, las
comunidades cientificas presentan caracteristicas propias de su disciplina que
trascienden los ambitos geograficos. Las distintas comunidades discursivas
utilizan diferentes géneros discursivos propios del discurso académico: que
tiene funciones y objetivos diversos. En el caso de la tesis, el proyecto de tesis,
la tesis y la defensa de la tesis constituyen una familia de géneros, como sefiala
Ciapuscio (2007). El recorrido comienza con la elaboracidn del proyecto de
tesis, luego la escritura del texto y finalmente su defensa ante el tribunal
evaluador. Este género suele dividirse en diferentes partes o subtipos
textuales: Introducciéon, Marco tedrico, Metodologia, Resultados vy
Conclusiones, aunque esta estructura retdrica puede sufrir algunas
modificaciones en funcién de la comunidad discursiva o disciplinar de que se

trate.

Luego de esta apretada descripcion del género tesis nos detendremos, en los
siguientes apartados, en algunas cuestiones tedricas referidas a la relacion y
estructura de los constituyentes oracionales en el discurso, es decir, nociones

vinculadas con la relacién entre la gramatica y el discurso.
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GRAMATICA Y DISCURSO

La gramatica puede definirse como la disciplina que tiene por objetivo conocer
y formular las reglas generales de organizaciéon oracional que rigen el
funcionamiento de una lengua. Estas reglas han sido adquiridas por los
hablantes naturalmente. La gramética tradicional,*® en cambio, tenfa caracter
prescriptivo; su interés estaba centrado en cuestiones normativas y en los
usos conflictivos que se apartaban de la norma, que surgia, en general, a partir
de la reflexion sobre la lengua de los autores clasicos. La norma prescriptiva
es una nocidn que posee caracter socio-cultural y tiene como marco de
referencia la lengua estdndar, entendida como la variedad prestigiosa que

aparece codificada en los diccionarios y en las gramaticas normativas.

Leonetti (2009: 3) define la gramatica en un sentido amplio como “(el estudio
de) el sistema convencional que asocia sonidos y significados”. A su vez,

concibe la pragmatica como:
[...] la capacidad humana de combinar el conocimiento
tacito de la gramatica con informacion contextual de
varios tipos, tomada de la situacion de habla, del contexto
lingtistico previo o del conocimiento del mundo de los
hablantes; es esta capacidad la que nos permite adaptar

de forma dptima nuestro comportamiento linguistico a
nuestros objetivos e intereses (Leonetti 2009: 3).

Ahora bien ¢cudl es la relacion entre el funcionamiento gramatical de los
constituyentes oracionales y la organizacidon del discurso? Para empezar a
echar luz sobre esta cuestion nos detendremos en la concepcion de linglistas
como Garrido (2013, 2014), quien en la busqueda de unidades mayores del

discurso, parte de dos unidades: la gramatica y el texto. Frente a quienes

48 El término gramatica tradicional es una etiqueta de amplio espectro.
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consideran el texto como una entidad fuera de la lengua, mas bien
perteneciente a la cultura, partimos aqui de que el texto es una organizacion
de datos linglisticos, cuya transmision tiene lugar como parte de una
determinada accidn social en una cierta comunidad de practicas (Garrido
2014: 98). El texto® es un objeto lingliistico-cognitivo constituido por unidades
menores, las oraciones, que se encajan unas con otras y constituyen unidades
complejas. Estos segmentos dotados de una estructura y una representacién

semantica son considerados unidades de discurso.

Garrido (2014) propone que las unidades de discurso tienen una estructura
sintactica, semejante a los constituyentes oracionales y una representacion
semantica que surge a partir de las relaciones que entablan estas unidades.
Las estructuras son recursivas, es decir, una unidad de discurso compleja
puede estar constituida por distintas unidades menores. Su hipdtesis,
sumamente relevante para la relacion entre la gramatica y el texto, sostiene
que las unidades del discurso tienen una estructura similar a la de los
constituyentes gramaticales de la oracion. De esta afirmacion se desprende
gue es posible organizar jerdrquicamente las unidades en relaciones de
subordinacién y coordinacion. A su vez, este analisis utiliza como fundamento
el concepto de marco (Fillmore 1985, Fillmore y otros 2012), que se
corresponde con el concepto de tema de discurso: “dentro de una unidad
compleja de discurso, que representa un determinado marco, se mantiene el
tema de discurso” (Garrido 2014: 99). Este enfoque, llamado “configuracional”,
da lugar a una estructura de constituyentes organizada mediante relaciones

sintactico-semdnticas y otros elementos de conexién, como las anaforas, los

9 Nos referimos aqui tanto al texto oral como escrito.
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marcadores discursivos, las redes |éxicas, el aspecto, los elementos deicticos,
entre otros. Lo fundamental en este planteo es la integracion de los elementos
del discurso en constituyentes superiores de la estructura. Las relaciones se
establecen a través de las conexiones sintacticas entre oraciones, que

explicitan la construccidon de marcos compuestos en la semantica del discurso.

A su vez, Rodriguez Ramalle (2005, 2014) postula que las conjunciones
adverbiales pueden codificar el significado que conecta dos oraciones y asi se
puede identificar la relacion semantica, pero, cuando no existe una
conjuncidn, los rasgos gramaticales y léxicos son los encargados de vincular las
oraciones. La tesis de la autora parte del supuesto de que existe una
continuidad entre los principios sintdcticos y los discursivos, tal como lo
plantea Garrido (2013, 2014). Este enfoque postula que la relacion de
subordinacién entre constituyentes oracionales se puede verificar en la
construccion del discurso a partir de relaciones anaféricas y de seleccidn
|éxico-sintactica. Veamos un ejemplo tomado de Garrido (2014) que ilustra el
analisis propuesto:

1) Independencia es una palabra muy cdlida que enciende el
corazén de los jévenes.

2) Mas o menos eso dice John Wayne sentado con las piernas
extendidas en lo alto de la muralla del fuerte del Alamo
mientras fuma un cigarro ante una puesta de sol que dora
su frente.

3) Una vez pronunciada esa palabra fervientemente por la

multitud ya es muy dificil detenerse.
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Garrido plantea que la andfora mds o menos eso relaciona una oracidén con la
otra y ambas constituyen una unidad mayor. Si se analiza en términos
discursivos, la palabra independencia es el tema y todo lo demas es
informacién que se afade a este tdpico. Nos atenemos aqui a la nocién de
tema del discurso, que hace referencia al contenido global de un texto o de un
parrafo (Hidalgo Downing 2003). Garrido argumenta que la oracién (1) es el
nucleo y la (2), el satélite. En la tercera oracidn, seglin este autor, se recupera
el tema del discurso mediante la anafora esa palabra, que refiere a

independencia, y se sefiala asi que se seguira hablando sobre ese tema.

Por otra parte, en la misma linea tedrica, Renkema (2008), a quien Garrido cita
en sus trabajos, propone el siguiente cuadro que resume las relaciones entre
las oraciones o proposiciones: S identifica a la oracién o proposicion satélite y
N al constituyente nuclear. Este autor reformula el modelo denominado Teoria
de la estructura retdrica (RST, por sus siglas en inglés) (Mann y Thompson,

1988, Taboada y Mann, 2006).

Cuadro 1: Teoria de la estructura retdrica

Causa-motivo S N concerniente al contenido
ideacional

Conclusion N N concerniente al contenido
ideacional

Justificacion S N peticién del hablante

Motivacion S N apelacion al oyente

En el cuadro 1 tomado de Renkema (2008), la primera columna da cuenta de
la naturaleza légico-semantica de las relaciones discursivas, la segunda, de la
conexion entre el satélite y el ndcleo, y la tercera, la orientacidon de la
construccién discursiva: hacia el contenido proposicional (ideacional) o hacia
el interpersonal (peticién del hablante o apelacién al oyente). Si bien Garrido
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cita a Renkema en sus textos, en el fragmento presentado no analiza las
relaciones retdricas, sino solo sefiala los constituyentes nucleo y los satélites e

identifica el tema del discurso.

METODOLOGIA

Este trabajo es un estudio de caso en el que se ha profundizado en el estudio
de las relaciones sintactico-semanticas entre los constituyentes en una tesis
de doctorado. En este apartado daremos cuenta de los pasos seguidos para

llevar adelante el analisis de las partes textuales seleccionadas.*®

Caracterizaremos a continuacién brevemente los subtipos textuales,
Introduccién y Conclusiones, que constituyen las partes inicial y final de la
tesis respectivamente. En la Introduccidn el autor formula el objetivo general
de su trabajo, describe el tema, fundamenta su eleccién, delimita el area de
vacancia o nicho (Swales 1990) y explica al aporte que su investigacion hara a
la disciplina. También en la Introduccidn se suele sintetizar brevemente el
contenido de los capitulos de la tesis.> Por otra parte, las funciones de las
Conclusiones son fundamentalmente dos: por un lado, retomar los objetivos
de lainvestigacion, formular nuevamente las hipdtesis de trabajo y resumir los
resultados principales alcanzados y la argumentacion presentada; por otra
parte, en este subtipo textual se proponen nuevas lineas de investigacién que

hayan surgido de los resultados alcanzados y debidamente fundamentados. En

%0 Esta tesis fue seleccionada por su caracter interdisciplinario, ya que si bien es una
tesis de Urabnismo, da cuenta de un periodo historico de la Ciudad de Buenos Aires y
utiliza categorias propias de la retorica y de la linglisitca cognitiva, como el concepto
de “metafora”.
51 En ciertos casos, en la Introduccion puede haber una primera formulacion de las
hipotesis que seran demostradas a lo largo de la tesis.
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las Conclusiones no se proporciona, por lo general, informacién nueva, se
resignifican y proyectan los datos y toda la informaciéon presentada en los
diferentes capitulos de la tesis. Por medio de la Conclusion, el autor busca
demostrar que con su trabajo ha realizado un aporte original a su campo

disciplinar, que ha sido sintetizado en el estado de la cuestidn.

En funcién de las caracteristicas de las Conclusiones y su relaciéon con la
Introduccién es que en este trabajo pusimos en relacién una parte textual con
la otra. Como sefialamos, se realizé un estudio cualitativo en el que se analizd
un caso, que esta representado por una tesis de Urbanismo. Particularmente,
el analisis se concentrd en algunos fragmentos de las secciones Introduccién y
Conclusiones. Esta tesis fue seleccionada del repositorio digital de la Facultad
de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la Universidad de Buenos Aires. Se
trata de una investigacién acerca de la historia y la evolucion de la ciudad de

Buenos Aires y su relacion con el pasado colonial.>

Después de una lectura detallada, en una primera etapa, se identificaron los
segmentos de la Introduccién en los cuales se formulan el problema de
investigacion y las hipétesis de la tesis. Se seleccionaron estas movidas o pasos
por ser las que se retoman en las Conclusiones (Swales 1990). Ademas del
contenido conceptual se utilizaron marcadores o fragmentos discursivos
caracteristicos de este segmento textual para la identificacién de los pasos
mencionados, del tipo: los interrogantes que guian esta investigacion, el

problema que se plantea en esta tesis, la hipdtesis que se intentard demostrar.

52 Se trata de una tesis de doctorado (Giunta 2017), defendida el 20 de octubre de 2017. Este
documento forma parte de la coleccién de tesis doctorales y de maestria del Centro de
Documentacion y Biblioteca “Prof. Arq. Manuel Ignacio Net”, Facultad de Arquitectura,
Disefio y Urbanismo de la Universidad de Buenos Aires.
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A continuacién, se sefialaron los segmentos de las Conclusiones en que se
retoman y reformulan dichas hipétesis, como por ejempo: los resultados
alcanzados han podido demostrar, se han podido demostrar las hipdtesis

formuladas, entre los mas representativos.

En estos segmentos se analizaron las unidades discursivas, las relaciones
sintactico-semdnticas que se establecen entre ellas y finalmente, los recursos
|éxico gramaticales con los cuales los autores reformulan las hipétesis que han
intentado demostrar a lo largo de la tesis con el objeto de argumentar a favor
de su validez. En todos los casos, en primera instancia, se identificé el nucleo
del constituyente, que suele ser un sintagma nominal. A partir de alli, se
verificaron las relaciones de coordinacidn o de subordinaciéon entre los
constituyentes menores y el nucleo. En algunos casos se identificaron temas
secundarios, subordinados al marco o nucleo principal. En todos los casos se
tuvo en cuenta el tipo de relacién légico-semantica entre oraciones y
proposiciones, las anaforas y posibles relaciones léxicas, que colaboran en la
coherencia tematica. Finalmente se resumid la informacién en varios

diagramas.

Por udltimo, a partir de la descripcidon realizada, se plantearon posibles
estrategias didacticas muy generales, cuyo objetivo es favorecer la escritura
académica de tesis de posgrado, particularmente, las secciones analizadas en

este estudio de caso.”?

53 Somos conscientes de que, dado que se trata de un estudio de caso, nuestra propuesta tiene
un caracter limitado y que seré necesario ampliar el corpus para que tenga una validez mayor.
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ANALISIS DE LOS DATOS>*

En primer lugar, reproducimos el problema de investigacion y la hipdtesis

inicial, presentados en la Introduccidn de la tesis:

1.

El problema que se plantea, en esta Tesis, es el rotulo de “Gran
Aldea” que se ha instalado en la historiografia de la ciudad de
Buenos Aires a partir del titulo de una novela de Lucio V. Lépez
(1884), para rendir cuenta de una etapa de su evolucidn. Se
presenta como Hipdtesis que se trata de una metdfora que
trasciende lo meramente descriptivo, en tanto no solo es una
contradiccion entre dimension y jerarquia, sino que se trata
de una antitesis propia del oximoron; es algo que no puede
existir en la realidad al operar como contra-definicién: una
aldea es precisamente algo de reducida dimension. A su vez,
“Gran Aldea” devino en un concepto polisémico, merecedor
de diferentes valoraciones: Alfonso de Laferrére en su Prélogo
a la edicion de la Editorial Estrada de 1952 sostuvo que, si bien
el autor dio al titulo una intencion hiriente, la posteridad lo ha

convertido en un nombre afectivo y melancdlico.

Se promueve el concepto de metdforas en pugna, mediante
el cual el significado de una metafora se completa mediante
la confrontacidn con otra. Los binomios de metdforas en
pugna respecto a “Gran Aldea” (Lucio V. Lopez) en la diacronia

sera “Paris de Sudamérica” (atribuida a Vicente Blasco lbafiez)

54 En los apéndices 1y 2 se presentan los fragmentos analizados de la introduccién y
conclusiones en un contexto mas amplio.

226



y en la sincronia “Babilonia” (José Maria Cantilo).

3. En esta Tesis se presentara el periodo 1862-1880, como el
momento en el cual surgieron los primeros discursos e
imaginarios urbanos, que nos permitiran indagar sobre cémo

se construyd la modernidad de Buenos Aires.

Estos segmentos de la Introduccidén en los que se formulan el problema de
investigacion y la hipdtesis estan articulados alrededor del sintagma nominal:
la metafora de “Gran Aldea”, nombre atribuido a la ciudad de Buenos Aires.
Este sintagma nominal funciona como nucleo del constituyente mayor o
unidad de discurso. En el fragmento 1, subordinado a este tema, surge un tema
secundario, articulado como una construccidn final: ..para rendir cuenta de
una etapa de su evolucion. A su vez, aparecen constituyentes secundarios
también subordinados al nucleo del constituyente, tales como: ... que se ha
instalado en la historiografia de la ciudad de Buenos Aires a partir del titulo de
una novela de Lucio V. Lopez (1884)... En realidad, un constituyente esta
subordinado al otro, la relacién es causal: el nombre “Gran Aldea” fue
instalado en la historiografia liberal por la novela de Lucio Lépez. Esto muestra
como los constituyentes no poseen una estructura secuencial sino jerarquica,

semejante a la estructura sintactica oracional.

Este sintagma, metdfora de la “Gran Aldea” constituye el marco, en términos
de Fillmore, es el tema que articula toda la tesis, presente en el titulo:
Metdforas en pugna. Una modernidad imaginada en la ciudad de Buenos Aires
entre 1862 y 1880. La metéfora, constituyente subordinado a “Gran Aldea”, se
explica a partir de una estructura paratactica correlativa, subordinada a la

oracion principal que mantiene con ella una relacién causal: ...no sélo es una

227



contradiccion entre dimension y jerarquia, sino que se trata de una antitesis
propia del oximoron. Todo este constituyente esta subordinado al sintagma
nominal Hipdtesis. El ultimo constituyente del segmento 1, introducido por la
locucion a su vez, presenta una relaciéon ldgico-semantica de
causa/consecuencia y de transformacidn: A se convierte en B: la metafora
adquiere un valor polisémico, constituido por las diferentes valoraciones del
término Gran Aldea. En el diagrama siguiente esquematizamos la estructura

de constituyentes sefialada.
Diagrama 1

HIPOTESIS

GRAN ALDEA === \etafora

Contradiccion Oximoron
Concepto polisémico — valoracién positiva
valoracién negativa

En el fragmento 2, el concepto de metafora se especifica mediante un
complemento de caracter eventivo: en pugna, es decir, que luchan entre si,
que se oponen, de ahi su caracater eventivo. Se retoma asi un subtema
introducido en el fragmento 1: la contradiccion, el oximoron. Se trata de
metdforas en pugna: confrontacion de metaforas: Gran Aldea se opone a Paris

de Sudamérica y también a Babilonia. Estos dos ultimos constituyentes estan
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subordinados al constituyente Gran Aldea. Las relaciones léxicas de
cuasisinonimia entre antitesis, contradiccion, oximoron, contra-definicion
describen y explican la hipétesis: metaforas basadas en la oposicién. Al
finalizar este fragmento se introduce una nueva oposicién: la sincronia y la

diacronia unida a Babilonia y Paris de Sudamérica.

Diagrama 2

METAFORAS EN PUGNA sy GRAN ALDEA

Paris de Sudamérica Babilonia

En el tercer segmento se introduce otro subtema: el lapso temporal, sefialado
también en el titulo: periodo 1861-1880, el constituyente que le sigue: e/
momento en el cual surgieron los primeros discursos e imaginarios urbanos
explicita la causa por el que se eligio ese periodo y que permitird responder
otro de los interrogantes de la tesis: écdmo se construyd la modernidad de
Buenos Aires? Esta pregunta introduce un nuevo tema discursivo: la

modernidad de Buenos Aires.

Diagrama 3

LA MODERNIDAD DE BUENOS AIRES

Periodo 1862-1880 ===y Surgimiento de los primeros discursos
e imaginarios urbanos

Ahora bien, écodmo se retoman estos temas en la seccion Conclusiones de la
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tesis? Presentaremos algunos segmentos en los que se reformulan en forma

especular las nociones planteadas en la Introduccion.

4.

La ciudad de Buenos Aires, en la etapa posterior a la Batalla de
Pavon (1861), merecio en las fuentes primarias interpretaciones
muy dispares en tanto fue vista como una “Babilonia” o
g ” iy , , . —
Infierno” en la version de José Maria Cantilo en sus editoriales
del Correo del Domingo y como una “Gran Aldea” en la version
de Lucio Lopez, a las que hemos referido como metdforas en

pugna en la sincronia.

En la diacronia, metaforas en pugna, como “Gran Aldea” y “Paris
de Sudamérica”, formaron parte de algunos debates sobre Ila
construcciéon de nuestra identidad nacional, referidas a la
ciudad de Buenos Aires, por ser esta ciudad la vidriera desde la
cual se presentaba el pais al resto del mundo. Estas metaforas
en pugna nos permiten comprender que esa modernidad no
podia reconocer un pasado colonial. Una “Gran Aldea” era un
antecedente posible en tanto equivalia a un manto con el cual
se cubririan tres siglos de existencia sin mérito alguno, pese a
haber alcanzado en la etapa colonial la maxima jerarquia
posible al devenir en Capital Virreinal (1776-1810). Desligada
del pasado, la modernidad de Buenos Aires, se constituia
entonces ex — nihilo, lo cual aumentaba su prestigio por lo
vertiginoso y contundente del proceso expresado en el deseo
de apariencia parisina. ¢ Metdforas en pugna como estrategia
para deshacerse de un pasado que se consideraba nefasto? La

revalorizacién, vino mucho después, y fue parte de un cambio
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de paradigma en materia de patrimonio a lo largo del siglo XX.
Si ya no existia legado material, habia que reinventarlo, como
fue en Buenos Aires todo el movimiento denominado

neocolonial.

En el fragmento 4, inicio de las Conclusiones, se retoma el tema central de la
tesis mediante el sintagma metdforas en pugna que explicita las distintas
interpretaciones que se le dieron los nombres con que se sefialé a la ciudad de
Buenos Aires. Cabe destacar que en la configuracién estructural hay un cambio
de foco informativo: la ciudad de Buenos Aires pasa a estar en posicion de
nucleo y las metdforas en pugna en la sincronia pasan a constituir estructuras
satélites: en la sincronia es un constituyente subordinado a metdforas en

pugna. Este andlisis se sintetiza en el diagrama 4
Diagrama 4

Ciudad de Buenos Aires

Metéaforas en pugna === en la sincronia

En estos fragmentos de las Conclusiones la disyunciéon entre metaforas en
sincronia y diacronia se formula en forma mas explicita. Surge un subtema
relacionado con el tema del fragmento: el debate sobre la construccion de

nuestra identidad nacional.

En el fragmento 5, el concepto metdforas en diacronia desencadena la
respuesta a uno de los interrogantes planteados en la Introduccién acerca de
como se construyd la modernidad de Buenos Aires. La proposicion: ...esa
modernidad no podia reconocer un pasado colonial estd subordinada a la

comprension de las metaforas en pugna. En relacidén con esto ultimo, el autor
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de la tesis formula una apelacion al lector/oyente en el enunciado, que
constituye una respuesta al interrogante planteado en la introduccién: Estas
metdforas en pugna nos permiten comprender que esa modernidad no podia
reconocer un pasado colonial. En el mismo fragmento el autor formula una de
las conclusiones de las tesis en forma interrogativa: ¢ Metdforas en pugna
como estrategia para deshacerse de un pasado que se consideraba nefasto?
Evidentemente, se trata de un enunciado afirmativo en forma interrogativa.
Estrategia para deshacerse de un pasado que se consideraba nefasto es un
constituyente subordinado a Metdforas en pugna.. La revalorizacién serd
posterior, consecuencia de un cambio de paradigma. Sintetizamos lo dicho en

el diagrama siguiente:
Diagrama 5

Metaforas en pugna

Metaforas en diacronia == Desconocimiento del pasado colonial

Modernidad de Buenos Aires: ex nihilo

6. Esta Tesis es el fruto del desafio de indagar sobre lo obvio hasta
hallar respuestas que lo expliquen. En este caso sobre un periodo
gue tenemos tan internalizado en la historiografia de la ciudad de
Buenos Aires como “Gran Aldea”. Lo cual implica atreverse a nuevos
rastrillajes documentales y a ensayar nuevos conceptos tedricos,

gue posibiliten develar aspectos cada vez mas sutiles.

En el fragmento 6, nuevamente el autor se dirige al lector. Se describen
aspectos metodoldgicos propios de la investigacion. La relacién semantica es
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conclusiva: indagar sobre lo obvio implica atreverse a nuevos rastrillajes
documentales y nuevos conceptos tedricos, es decir, nuevas busquedas
rigurosas en los documentos histdricos. La relacidn légica es de implicacion

bilateral.
Diagrama 6

Indagar sobre lo obvio == Atreverse a nuevos rastrillajes
intelectuales y conceptos tedricos

7. Metaforas en pugna, como expresién en el discurso de la
confrontacidn entre tradicién y modernizacién, causaron una
consecuencia irreversible en el patrimonio material de la

ciudad, nada menos que de tres siglos de su historia.

En el final, el sintagma nominal Metdforas en pugna es nuevamente el nucleo
0 marco conceptual de la unidad discursiva. Este sintagma entabla una relacién
de implicacion con los conceptos de “oposicién”, “confrontacion” que habian
sido planteados inicialmente en la Introduccion. La contradiccidn se explicita
en la formulacidn de la antinomia: tradicion / modernizacién. Lo ilustramos en

el siguiente diagrama:

Diagrama 7
Metaforas en pugna —»yénw‘cién
Tradicidn Modernizacidn

Pérdida del patrimonio cultural

Como explicita el autor de la tesis, la contradiccién entre tradicion vy

modernidad tuvo como consecuencia el desconocimiento del pasado colonial,
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gue a su vez produjo las pérdidas en el patrimonio cultural. Este constituye el
ultimo tema introducido y se presenta como consecuencia de la confrontacion
entre tradicion y modernidad, que son expresion en el discurso de las

metdforas en pugna.

CONCLUSIONES

En este trabajo hemos intentado mostrar a través del andlisis empirico de
segmentos textuales de la Introduccién y Conclusiones de una tesis doctoral
el funcionamiento lingliistico-gramatical de los constituyentes oracionales y
su organizacion en el discurso. Hemos visto cédmo los constituyentes
oracionales se articulan jerarquicamente a partir de un nucleo tematico que
funciona como marco discursivo. En este caso en particular se trata de la
metafora de la Gran Aldea, a la que se le subordinan constituyentes menores;
metdforas en pugna: metdforas en diacronia y sincronia. En forma paralela se
articula, en la tesis, otro subtema: el proceso de modernidad de la ciudad de
Buenos Aires y su consecuencia: el desconocimiento del pasado colonial:
constituyente subordinado al nucleo: tradicion/ modernizacion, que a su vez
se subordina al constituyente nuclear: metdforas en pugna. Estos
constituyentes se formulan en la Introduccién y se retoman en las

Conclusiones, en donde se explicitan con mas profundidad.

Ahora bien, ¢de qué manera este tipo de anadlisis puede contribuir a facilitar el
trabajo de futuros tesistas? Es decir, ¢como puede colaborar en la elaboracion
de una tesis de posgrado? Consideramos que la explicitacion de la
organizacién textual en segmentos de las diferentes partes textuales, puede
ser de suma utilidad para los tesistas, ya que les permitirad hacer conscientes
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recursos linguistico-discursivos sobre los que no necesariamente han
reflexionado con anterioridad. Por otra parte, realizar este tipo de trabajo en
tesis diferentes a la propia permite dar cuenta de las relaciones ldgico-
semanticas entre los constituyentes textuales. El entrenamiento de los futuros
tesistas en el andlisis de unidades discursivas favorece las posteriores

estrategias de autocorreccién y autoevaluacion.

A su vez, a fin de contribuir con la redaccién de la tesis, es importante
proponer actividades de busqueda de diversos ejemplares afines a la tematica
de los tesistas. En este sentido, conviene familiarizar a los estudiantes con
bases de datos en las cuales se archiven tesis, incluyendo especialmente las
de las instituciones en las cuales los tesistas presentan la tesis. Una vez que se
cuente con tesis de la tematica o de tematicas afines a las del tesista, resulta
necesario el reconocimiento de los diferentes pasos de las conclusiones
enfatizando aquel relativo a la reformulaciéon de la hipdtesis. Asimismo, se
pueden proponer consignas que contribuyan con la identificacion de las
relaciones légicas de las unidades discursivas y de los marcadores y
ordenadores textuales, mitigadores o enfatizadores que se presenten y que a
su vez den cuenta de los constituyentes involucrados. Una vez identificadas
las relaciones discursivas y los recursos del lenguaje, se pueden pensar
alternativas para el reemplazo de dichos recursos. Finalmente, conviene
elaborar un cuadro en el cual figuren los diferentes ejemplos de cada tipo de
recurso linglistico, ya sea las opciones presentes en las tesis como las
pensadas por los alumnos. Los tesistas contaran asi con una variedad de

recursos del lenguaje al momento de textualizar el paso o segmento textual.

También resulta fundamental familiarizar a los estudiantes con los

procedimientos linglisticos propios de la reformulacidn (Piacente y Tittarelli
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2006, Silvestri 1998), necesarios para retomar la hipdtesis planteada
inicialmente en el capitulo introductorio y formularla nuevamente en las
Conclusiones. Los mas identificados en este estudio de casos han sido las
parafrasis léxicas, relaciones de sinonimia e hiperonimia, cambios en la

estructura informativa y reformulaciones explicativas.

En relacion especificamente con el fragmento que presenta la hipétesis es
importante ejercitar un tipo de reformulacién productiva, a partir de la cual un
enunciado se reemplaza por otro que respeta el contenido, modificando su
modo de textualizacién. En este sentido, serd importante familiarizar al
estudiante con una serie de estrategias lingliisticas que le facilitaran la tarea:
uso de sinénimos, modificacién del orden de la estructura oracional,

reemplazo de conectores y formulacidn de parafrasis textuales.
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APENDICE 1
INTRODUCCION

La presente Tesis lleva como titulo “Metaforas en pugna. Una modernidad
imaginada en la ciudad de Buenos Aires entre 1862 y 1880". Es un trabajo que
se enmarca en el campo disciplinar de la Historia Cultural Urbana 1cuya
dimension espacial es la ciudad de Buenos Aires y sus alrededores y la
dimension temporal es el periodo 1862-1880. Desde una perspectiva
institucional, en dicho periodo regia la “Ley de compromiso” por la cual las
autoridades nacionales residian en la ciudad de Buenos Aires (capital de la
Provincia homénima). El mismo, se inicié con la aceptacion de la Constitucidn
Nacional por parte de la Provincia de Buenos Aires y se desarrollaron las
presidencias de la denominada Organizacidn Nacional con Bartolomé Mitre

(1862-1868), Domingo Faustino Sarmiento (1868-1874)

y Nicolas Avellaneda (1874-1880). El periodo culminé con la capitalizacion
federal de la ciudad de Buenos Aires, por Ley N° 1.029 del 20 de septiembre
de 1880.

El abordaje de los documentos consultados, fue realizado desde la perspectiva
de los imaginarios urbanos. Con plena consolidacidn en las ultimas décadas
del siglo XX, los imaginarios se posicionaron como un instrumento atil para

indagar sobre aspectos de la realidad que resultaban inaccesibles.
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[...]

El problema que se plantea, en esta Tesis, es el rétulo de “Gran Aldea” que se

ha instalado

en la historiografia de la ciudad de Buenos Aires a partir del titulo de una
novela de Lucio V. Lépez (1884), para rendir cuenta de una etapa de su
evolucidn. Se presenta como Hipdtesis que se trata de una metafora que
trasciende lo meramente descriptivo, en tanto no sélo es una contradiccién
entre dimension y jerarquia, sino que se trata de una antitesis propia del
oximoron; es algo que no puede existir en la realidad al operar como contra-

definicion: una aldea es precisamente algo de reducida dimension.

A su vez, “Gran Aldea” devino en un concepto polisémico, merecedor de

diferentes valoraciones:

Alfonso de Laferrére en su Prélogo a la edicidn de la Editorial Estrada de 1952
sostuvo que, si bien el autor dio al titulo una intencién hiriente, la posteridad

lo ha convertido en un nombre afectivo y melancdlico.

Resulta notable que al haber sido utilizado tanto para criticar el pasado de la
ciudad como para rescatarlo desde una mirada nostalgica8, se lo ha aceptado
y no se lo cuestiona. José Luis Romero (1976) les otorgd a las nuevas
burguesias 9la promocién del proceso modernizador posterior a la
capitalizacion federal y resulta légico inferir que les resultaria atractivo
presentar el fendmeno como ex nihilo: por un lado, se evitaba toda vinculacion
con un pasado, como el colonial, que estaba totalmente desacreditado vy, por
otro lado, la magnitud del cambio se potenciaba aun mas, si se lo presentaba
como haber sido realizado practicamente desde la nada. Se promueve el

concepto de metaforas en pugna, mediante el cual el significado de una
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metdfora se completa mediante la confrontacidn con otra. Los binomios de
metdforas en pugna respecto a “Gran Aldea (Lucio V. Lépez) en la diacronia
serd “Paris de Sudamérica” (atribuida a Vicente Blasco Ibafiez) y en la sincronia

“Babilonia” (José Maria Cantilo).

En esta Tesis se presentara el periodo 1862-1880, como el momento en el cual
surgieron los primeros discursos e imaginarios urbanos, que nos permitiran

indagar sobre como se construyé la modernidad de Buenos Aires.

APENDICE 2

La ciudad de Buenos Aires, en la etapa posterior a la Batalla de Pavén (1861),
mereciod en las fuentes primarias interpretaciones muy dispares en tanto fue
vista como una “Babilonia” o “Infierno” en la versién de José Maria Cantilo en
sus editoriales del Correo del Domingo y como una “Gran Aldea” en la versién
de Lucio Lépez, a las que hemos referido como metaforas en pugna en la

sincronia.

Quienes promovian las inversiones de capitales extranjeros en nuestro pais,
como los hermanos Mulhall con sus “Handbooks of The River Plate” hasta
Lloyd (1911) con la obra titulada “Impresiones de la Republica Argentina en el
siglo veinte, optaron por un discurso mds evidente para dejar constancia del
“ ” . ’ . pe . ’ .
Progreso” que se registraba y que podia verificarse mediante estadisticas y
cifras concretas. Ese fue el mejor argumento para “atraer a los inmensos y
feraces territorios argentinos, el capital y los brazos necesarios para explotar

sus inagotables fuentes de riqueza” (Lloyd Reginal, 1911, Prélogo).

En la diacronia, metaforas en pugna, como “Gran Aldea” y “Paris de
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Sudamérica”, formaron parte de algunos debates sobre la construccidon de
nuestra identidad nacional, referidas a la ciudad de Buenos Aires, por ser esta
ciudad la vidriera desde la cual se presentaba el pais al resto del mundo. Estas
metdforas en pugna nos permiten comprender que esa modernidad no podia

reconocer un pasado colonial.

Una “Gran Aldea” era un antecedente posible en tanto equivalia a un manto
con el cual se cubririan tres siglos de existencia sin mérito alguno, pese a haber
alcanzado en la etapa colonial la maxima jerarquia posible al devenir en Capital
Virreinal (1776-1810). Desligada del pasado, la modernidad de Buenos Aires,
se constituia entonces ex — nihilo, lo cual aumentaba su prestigio por lo
vertiginoso y contundente del proceso expresado en el deseo de apariencia
parisina. ¢ Metaforas en pugna como estrategia para deshacerse de un pasado
gue se consideraba nefasto? La revalorizacién, vino mucho después, y fue
parte de un cambio de paradigma en materia de patrimonio a lo largo del siglo
XX. Si ya no existia legado material, habia que reinventarlo, como fue en

Buenos Aires todo el movimiento denominado neocolonial.

¢Cudl era el contexto? En el periodo Agroexportador (1880-1930), la expansién
de la economia argentina y las politicas del Estado, atrajeron la mayor
inmigracién de masas a nuestro pais. La brecha entre las expectativas del
sector dirigente y la realidad, denotaban la complejidad del fenémeno: la idea
de ser ésta una “tierra de promisién” que garantizaba prosperidad a todos los
sectores sociales, contrastaba con una creciente conflictividad laboral; la meta
de formar una sociedad integrada bajo el modelo de “crisol de razas”,
confrontaba con una cada vez mayor diversidad cultural; la captacién de los
inmigrantes para las tareas agropecuarias se contradecia, con el efecto no

deseado, de grandes urbanizaciones. A su vez, el anhelado “Progreso”
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implicito en el proceso de modernizacidn, no podia ocultar los efectos de una
inevitable heterogeneidad social, lo cual aportaba el problema de cémo

reconstruir la identidad nacional.

[...]

Esta Tesis es el fruto del desafio de indagar sobre lo obvio hasta hallar

respuestas que lo expliquen.

[...]

Metaforas en pugna, como expresion en el discurso de la confrontacion entre
tradicién y modernizacidn, causaron una consecuencia irreversible en el

patrimonio material de la ciudad, nada menos que de tres siglos de su historia.
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CONOCIMIENTO PREVIO Y POR CONSTRUIR EN ARTICULOS
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RESUMEN

En este estudio identificamos las marcas textuales que sefialan la construccion
del conocimiento previo y el conocimiento nuevo en articulos de investigacién
sobre lingliistica. En la introduccién y la conclusion de 11 articulos
examinamos el uso de las marcas de la posicion del autor frente al
conocimiento: uso de citas bibliogréficas (y los verbos que las reportan),
verbos y pronombres en primera persona, verbos “impersonales” y deicticos.
Pese a que las citas corresponden a otras voces, ellas refuerzan la voz autorial
y ayudan a construir el conocimiento nuevo, ademas de aludir al conocimiento
previo. La presencia de verbos en primera persona y los deicticos siempre
sefialan el conocimiento nuevo. Los verbos “impersonales” sirven ademads
para referirse a la organizacidn del texto del articulo. Este analisis funcional
puede servir de guia, tanto para el analista como para el lector, en el trazado
de la construccidn del conocimiento en el articulo de investigaciéon en

Linguistica.
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INTRODUCCION

El articulo de investigacidon cumple una funcién primordial en el avance de los
conocimientos disciplinarios. Este género discursivo académico reporta la
actividad investigativa y al mismo tiempo dialoga con sus pares para
persuadirlos de la validez y relevancia de los hallazgos reportados (Hyland
2004: 6). Se trata, entonces, de transformar la actividad investigativa en
conocimiento académico, aceptado por la comunidad disciplinaria, lo cual se
logra mediante las practicas discursivas apropiadas en el marco de cada

disciplina (Hyland 2004, Ramirez Gelbes 2011).

El articulo de investigacion es un texto propicio para identificar las estrategias
utilizadas para presentar el conocimiento previo y el que se estd
construyendo, puesto que es una publicacién que ha pasado por varios
evaluadores expertos en la disciplina y, por consiguiente, refleja las
caracteristicas que se consideran apropiadas en las practicas discursivas de la
disciplina. El aporte de conocimiento nuevo en el articulo de investigacion se
debe vincular con los saberes ya establecidos en la disciplina, razén por la cual
el paso del conocimiento previo al nuevo se negocia mediante estrategias
argumentativas. Es por ello que las ideas novedosas mas faciles de transmitir
son las que estdan mas cercanas a los conocimientos ya establecidos, puesto
gue requieren menor esfuerzo argumentativo (Hyland 2004). En la mayoria de
los casos es en la introduccidon del articulo donde se dan los pasos
argumentados que permiten pasar del conocimiento previo al conocimiento
nuevo, que, a su vez, se constituye en el aporte de la investigacidén que se esta
reportando (Swales 2004, Shiro 2012, Bolivar y Bolet 2014, Erlich y Shiro 2014).

Y es en la conclusidon donde este aporte se concreta y, con frecuencia, se
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vuelva a relacionar con el conocimiento acumulado en el drea de investigacion

(Swales 2004, Bolivar y Bolet 2014).

Es importante subrayar, entonces, que, el planteamiento del problema, es
decir la formulacion del conocimiento por construir, se hace en la introduccién
del articulo y se usan estrategias argumentativas para pasar de un conjunto
de conocimientos compartidos a las propuestas o conocimiento nuevo que el
articulo se propone aportar al campo de estudio (Swales 2004, Shiro 2012,
Bolivar y Bolet 2014). Para destacar el conocimiento que se intenta construir
y relacionarlo (o contrastarlo) con los conocimientos previos se recurre a los
usos del lenguaje evaluativo (Hunston 1994, Bolivar 2001, 2006, Shiro 2012).
Segun Swales (2004: 227), en los articulos de investigacién empirica, en la
mayoria de las disciplinas, la introduccién se estructura en tres partes: i.
establecer el territorio, que implica posicionarse de manera relevante en el
campo de estudio; ii. delimitar el nicho, es decir, identificar la laguna que el
estudio pretende rellenar o, dicho de otra manera, mostrar las limitaciones
del conocimiento previo sobre la materia; y iii. ocupar el nicho, es decir
anticipar el conocimiento nuevo que, se supone, completa algunos aspectos
gue no estan cubiertos por el conocimiento acumulado acerca del tema

investigado.

Mientras que en la introduccién el conocimiento previo se encuentra en
primer plano, en la conclusidn del articulo de investigacion, es el conocimiento
nuevo aportado por el articulo que se ubica en primer plano y se integra al

saber acumulado sobre el tema tratado (Swales 2004, Bolivar y Bolet 2014).

En este trabajo, nos planteamos analizar las introducciones y las conclusiones

de una muestra de articulos de investigacién en el area de la lingtiistica, para
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determinar cémo se presenta el conocimiento previo y cuales son las marcas
linglisticas de los pasos que se siguen para construir el conocimiento nuevo

gue reporta los hallazgos de la actividad investigativa.

Uno de los indicadores mas destacados para presentar el conocimiento previo
es la referencia a estudios anteriores relacionados con el problema planteado
en el articulo de investigacion. Debido a que el manejo de la bibliografia
adquiere tanta importancia en los articulos de investigacion, en particular, y
en el discurso académico en general, numerosos estudios se han dedicado a
examinar qué funcién tienen las citas en la construccién discursiva (Bolivar
2004, 2005, Hyland 2005, Beke 2011). Desde el punto de vista de las
estrategias argumentativas, las referencias a otras investigaciones permiten al
escritor ubicarse en el area de la disciplina y tomar una posicion frente a los
saberes relevantes para persuadir al lector sobre la validez de su propia

investigacion.
Segun Moravcsik y Murugesan (1975: 88), las referencias a otros estudios

pueden cumplir una o mas de las siguientes funciones:

i Conceptual, que sirve para aclarar un aspecto tedrico; u

operacional, que refiere a un aspecto metodoldgico.

ii. Central, que es indispensable para construir el aporte del estudio
en cuestidon; o marginal, que funciona sélo como una alusion

general al tema tratado.

iii. Replicada, es decir que el conocimiento nuevo se construye a
partir de la referencia citada; o yuxtapuesta, cuando el estudio

propone una alternativa a los aportes de la referencia citada.

246



iv. Confirmada, cuando el autor se posiciona en concordancia con lo
expuesto en la referencia citada; o refutada, cuando se disiente

de lo expuesto en la referencia citada.

Las citas pueden tomar diferentes formas (Hyland 2004, Beke 2011): pueden
ser directas (citas textuales que copian extractos de la referencia citada) o
indirectas (parafraseando, resumiendo o generalizando el contenido de la
referencia citada). En ambos casos, se requiere un verbo de reporte que
introduce la cita (afirma, sugiere, demuestra) o una expresion introductoria
(segun, de acuerdo con, etc). La eleccidn del tipo de expresidn que introduce
la cita sefiala la posicion adoptada por el autor del articulo frente a la
referencia citada. Asimismo, la cita puede ser integrada, cuando el autor de la
referencia citada forma parte de la estructura sintdctica de la oracion (ej.
Hyland (2004) sugiere que...) o no integrada, cuando la referencia citada
aparece entre paréntesis (e]. (Hyland, 2004)). En el caso de las citas integradas,
es el autor de la referencia citada que ocupa el primer plano, mientras que, en

las no integradas, el foco recae sobre el contenido de la referencia citada.

En este trabajo, partimos del supuesto de que la posicién sobre el
conocimiento previo y por construir en un articulo cientifico se marca
linglisticamente y se construye discursivamente, sobre todo en la
Introduccion y en la Conclusién del articulo de investigacion. Nos planteamos

las siguientes preguntas de investigacién:

e iqué sefiales linglisticas y con qué funciones usan los autores para
indicar el conocimiento previo y el conocimiento por construir en la

Introduccion?
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e (qué sefiales linglisticas usan los autores para indicar el conocimiento

ya construido y su relacion con el conocimiento previo en la

Conclusion?

METODO

CORPUS

Analizamos las Introducciones y las Conclusiones de 11 articulos de

investigacion empirica en el campo de la Linglistica, publicados en revistas

cientificas latinoamericanas de los afios 2019 y 2018:

Cuadro 1. Lista de los articulos, la division en secciones y formulacion del problema

Estructura

Referencia

Introduccidn (sin subtitulo)
Las diversas rochelas

De Rochela a Arrochelarse
A modo de conclusién

ART 1. Obediente Sosa, E. Sobre el venezolanismo
arrochelado. Nueva revista de filologia hispdnica,
67, 2,2019:579-593

Introduccién
Antecedentes

Método

Resultados

Conclusién  preliminar vy
trabajo futuro

ART 2. Mendoza Vazquez, E. Entonacidon de los
enunciados aseverativos en el espafol de Tuxtla
Gutiérrez, Chiapas. Nueva revista de filologia
hispdnica, 67, 1, 2019:41-76

Introduccién
De un significado a otro
Subjetividad
Conclusiones

ART 3. Carretero, A; Mora, J.; Maldonado, R.
Tampoco evaluativo: marca subjetiva de
inadecuacion en el espafol de México.Forma y
Funcion, 31, 2, 2018:51-68

Introduccién

Propuestas tedricas
Método

Andlisis e interpretacién de
los datos

Consideraciones finales

ART 4. Lépes Camara, A. El procesamiento de la
oracion relativa en espafiol: interferencias del factor
«distancia» en el uso del pronombree reasuntivo.
Forma y Funcidn, 31, 2, 2018:69-92
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Estructura Referencia
Introduccién ART 5. Agudelo, S. Errores y causas: usos de ser y
Método estar en estudiantes francéfonos de ELE. Forma y
Anilisis Funcidn, 31, 2, 2018:93-128
Conclusién

Introduccién
Marco tedrico
Método
Analisis
Discusién
Conclusién

ART 6. Cestero Mancera, A. Recursos no verbales en
comunicacidon persuasiva: Imagen, proxémica vy
paralenguaje. Lengua y Habla, 22, 2018:135-159

Introduccién
Fundamentos tedricos
Método

Resultados y analisis
Conclusiones

ART 7. Quintero Ramirez, S. Discurso referido en
notas periodisticas deportivas en espaiiol y francés.
Lengua y Habla, 22, 2018:160-186

Introduccién
Revisidn bibliografica
Método

Resultados

Discusién
Conclusiones

ART 8. Merino Hernandez, L. Condicionamiento
pragmatico y semantico del marcador de voz media
se en el verbo morirse Cuadernos de Lingliistica de
El Colegio de México, 6, 1, 2019:1-49

Introduccién

Marco tedrico

Método

Presentacion y discusion
Conclusiones

ART 9. Guerrero Gonzalez, S. Narracion individual
versus narraciéon co-construida: analisis de las
diferencias de superficie Cuadernos de Lingdiistica de
El Colegio de México, 6, 1, 2019:1-42

Introduccién
Significados de Base
Usos

Degradacion

Nueva extension
Conclusién

ART 10 Arteaga Santos, S; Maldonado Soto, R. Ya
estuvo: limite de wuna accién. Cuadernos de
Lingdiistica de El Colegio de México, vol. 6, nim. 1,
pp. 1-24.

Introduccién

Apéndices interrogativos
Método

Empleo

Conclusiones

ART 11. Cestero Mancera, Ana Maria. Apéndices
interrogativos de control de contacto: estudio
sociolinguistico. Cuadernos de Lingliistica de EI
Colegio de México, 6, 1, 2019:1-65
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Optamos por analizar articulos de una disciplina en particular, en este caso, de
la Linglistica, puesto que nos proponemos indagar acerca de las practicas
discursivas que son caracteristicos de dicha disciplina, para que, en el futuro,

se puedan comparar con las practicas discursivas de otras disciplinas.

EL PROCEDIMIENTO

Para responder a nuestras preguntas de investigacion identificamos, en
primer lugar, el problema, es decir el conocimiento por construir, de cada
articulo. Seguidamente analizamos los subtitulos de primer nivel en los

articulos para delimitar las introducciones y las conclusiones.

Las introducciones y las conclusiones aparecen claramente sefialadas en todos
los articulos. Sin embargo, las demads secciones no estdn estructurados de
manera uniforme. En nueve articulos aparece el subtitulo Método. En otros
tres, el método estd descrito en la Introduccion. En siete articulos aparece una
seccion dedicada al marco tedrico o antecedentes. Esto implica que el
conocimiento previo sobre el que se fundamenta el estudio aparece
elaborado de manera mas detallada en esta seccidn que en la Introduccién.
Esta diferencia en la organizacién de los articulos tiene cierto impacto en la
manera como se trata el conocimiento previo, pero para los propdsitos de
nuestro trabajo, optamos por limitar nuestro analisis a la Introduccién, puesto
gue es ahi donde todos los articulos plantean el problemay, por tanto, asocian
los conocimientos previos con los que pretenden construir. Es asi que la
Introduccidon tiene una organizacion bastante similar en las distintas

disciplinas (Swales 2004, Hyland 2004, Shiro 2012, Bolivar y Bolet 2014).
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Los articulos organizan de manera diferente la forma de presentar los
resultados. Dos articulos tienen una seccion subtitulada Discusidn, y otros dos
subtitulan una seccidn Andlisis y Discusion o Andlisis e Interpretacion de los
Datos. Igual que en el caso de las Introducciones, optamos por analizar sélo la
seccion subtitulada Conclusidn, puesto que ahi se destaca el aporte del
articulo y, por tanto, se expresa de manera explicita el conocimiento nuevo
gue constituye la contribucién del articulo al campo de estudio (Swales 1994,

2004, Bolivar y Bolet 2014).

Los articulos de investigacidn varian en cuanto a la extension dedicada a la
Introduccidon y a la Conclusién, razén por la cual calculamos el porcentaje de
palabras que corresponden a cada una de estas secciones del nimero total de
palabras en cada articulo, para poder comparar la distribucion de los articulos

analizados.

Identificamos las siguientes marcas lingliisticas con la ayuda del software
MAXQDA (Gizzi y Radiker 2021)>> para obtener frecuencia de palabras y
concordancias y determinar asi la presencia de las voces en el texto, y las
referencias a estudios previos y el conocimiento nuevo presentado en el
articulo. Enfocamos nuestro analisis en lo que consideramos las marcas mas
destacadas que sefialan las voces en el texto y por tanto, son indicadores del

posicionamiento del autor frente al conocimiento propio y ajeno:
i. Citas bibliogaficas

ii. Pronombres en primera personal

55 Gracias al Dr. Tomas Fontaines-Ruiz por ayudarnos con el uso del software para

analizar nuestros datos
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iii. El caso del “se + verbo”
iv. Deicticos

Por ultimo, comparamos el uso de estas marcas en la Introduccion y la

Conclusion de cada articulo.

ANALISIS

La distribucién de los articulos varia mucho con respecto a la proporcidn del
texto (calculado en el porcentaje del total de palabras) que se dedica a la
Introduccion y a la Conclusion (el rango de los porcentajes de la Introduccion
estd entre 5%y 25% del total de palabras y de la Conclusion entre 4% vy 24%).
Sin embargo, si calculamos el promedio de la extensidén de las Introducciones
y Conclusiones, encontramos que los dos porcentajes son bastante similares
(10.4% y 9.7%, respectivamente) y el de la Introduccidn se asemeja al
porcentaje promedio dedicado a las Introducciones en los articulos de

investigacion en Economia (Shiro 2012).

MARCAS DEL CONOCIMIENTO PREVIO Y POR CONSTRUIR

LAS VOCES EN EL TEXTO: LAS CITAS

1) Hemos visto que una de las marcas mas destacadas para sefialar
el conocimiento previo es referirse a investigaciones anteriores
relacionadas con el tema tratado en el articulo de investigacién.
Un primer analisis (ver Grafico 1) muestra que las referencias a

otros estudios son mucho mas frecuentes en la Introduccidn que
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en la Conclusion. Un poco mas de la mitad (55%) de las citas son
no-integradas en la Introduccién y tan solo 39% son no-
integradas en la Conclusidon. Hay muy pocas citas textuales en la
Introduccidon y encontramos tan solo una cita textual en la
Conclusidon de uno de los articulos. En seis de los articulos
encontramos que los autores se citan a si mismos en la
Introduccién y en un articulo se citan en la Conclusion. No
profundizamos aqui en las funciones de las citas propias, pero
cabe mencionar que estos casos ameritan un analisis especial,
puesto que, por una parte, sirven para remitir a trabajos previos,
por tanto, al saber acumulado en la disciplina, pero, por otra,
forman parte del trabajo propio de los autores y, por
consiguiente, estdn estrechamente relacionados con el

conocimiento que se intenta construir (Hyland y Jiang 2018).

Grafico 1. Distribucidn de las citas en las introducciones y las conclusiones
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Existe gran variacién de un articulo a otro con respecto al nimero de citas en
las secciones analizadas. Puesto que la lista bibliografica al final de articulo es
un indicador de las citas mencionadas en el texto, comparamos el nimero de
citas en el texto con el nimero de referencias en dicha lista, para determinar
si a un mayor numero de citas en la Introduccidn y la Conclusidn corresponde
un mayor numero de referencias en la lista bibliografica. Observamos en el
Gréfico 2 que la variacién no es proporcional. Los articulos con mayor nimero
de referencias en la lista bibliografica no coinciden con los que tienen mayor
numero de citas en la Introduccién o en la Conclusidn. La Unica tendencia clara
gue se observa es que la presencia de citas es mayor en la Introduccién que
en la Conclusidon en todos los articulos, salvo en el articulo 1. Tampoco
encontramos correlacién entre la extension de la Introduccion y la Conclusién

y el numero de citas que aparece en cada seccidn.

Grafico 2. Referencias citadas en todo el articulo y en la Introduccion y la

Conclusion

70
60
50
40
30

20 I I
10 I
| |

numero de casos

o o o o o o o o
P S K R P S © ©
O O X9 XS RS O O X9 XS & &
NS S S SR S M S S
H Refs. en lista Citas en Intro Citas en Concl

Para entender como funcionan las citas y cdmo contribuyen a la construccion

del conocimiento previo y a la del conocimiento nuevo, es necesario revisar
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las sefales linglisticas que las rodean. Reportar el discurso de otros es un

recurso importante para sefialar la posiciéon que adopta el emisor con respecto

a lo reportado. Por consiguiente, las expresiones que introducen las citas se

constituyen en indicadores del desdoblamiento del emisor del discurso con

respecto a las voces de los otros que se insertan en su propio discurso. En el

caso de las citas no-integradas, el desdoblamiento es mas difuso, puesto que

las referencias que aparecen entre paréntesis cumplen la funcién de reforzar

ciertas ideas expuestas en el articulo, pero no se indica con precisién el grado

de coincidencia entre la idea presentada y las referencias mencionadas:

(1)

se concluye que la forma pronominal es la forma no marcada lo cual
va en contra de lo previamente establecido para otros verbos
pronominales variables como salirse (Aaron 2003, Aaron y Torres
Cacoullos 2005) [ART8.42.C].°®

Por el contrario, en las citas integradas, se requiere la presencia de un verbo

de reporte o una expresion que introduce la cita:

(2)

... siguiendo el modelo de Ducrot (1995), Schwenter (2003) muestra
que el uso independiente de tampoco funciona como un operador
negativo especializado para contextos que debilitan («de-realice») la
fuerza argumentativa de los predicados a los que modifica. Esta
funcién es también discutida por Sainz (2006), quien reconoce la
funcién argumentativa debilitadora de tampoco. Sin embargo, esta
autora propone que también introduce un argumento que aumenta la
fuerza argumentativa de la enunciacidn, como se muestra en el
ejemplo 7. Adicionalmente, sefala que tampoco tiene una funcién
atenuadora y sugiere que, mediante el uso de tampoco, el hablante
puede expresar un desacuerdo. Eso se ejemplifica en el ejemplo 8, con
el fin de reforzar la imagen positiva del hablante y proteger la imagen

%6 Las siglas corresponden al niimero del articulo especificado en el Cuadro 1 (articulo
8) la pagina (p. 42) y si el extracto es de la Introduccion (1) o de la Conclusién (C).
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negativa del interlocutor, como lo afirma Sainz (2006, p. 275): «El
hablante expresa su predisposicién actitudinal al acuerdo paliando o
atenuando el desacuerdo a través de un argumento gradual que
plantea una negociacién encaminada a limitar la validez de la
inferencia»[...] Ademas de los ya sefalados, parece haber otro uso
gque puede obedecer a situaciones particulares o a diferencias
dialectales y que merece una descripcién detallada. Tal es el caso del
uso de tampoco, ilustrado en el ejemplo 9, que de aqui en adelante
denominaremos evaluativo o tampocoe [ART3.54.1].

En este pasaje es posible observar cdmo se transita del conocimiento previo al
conocimiento por construir y de qué manera las citas integradas (incluso una cita
textual) sirven para que los (tres) autores del articulo dialoguen con sus lectores,
aludiendo al conocimiento acumulado sobre el tema de investigacién vy
compartido por ellos, para proponer luego un aspecto novedoso que habria que
describir (sefialado por el modalizador “puede”y el verbo “merece”y el marcador
“ademds”). El conocimiento previo compartido se sitla en el campo de
investigacion mediante la referencia a un trabajo seminal (Ducrot), introducido
por “siguiendo el modelo”, lo cual presenta la orientacién tedrica. El sujeto de la
oracion es Schwenter y la cita, en forma de discurso indirecto, se introduce por el
verbo de reporte “muestra“ que indica que lo reportado es conocimiento
aceptado en la disciplina (y por Sainz, quien “discute” y “reconoce” esto). La
oracién siguiente comienza por el marcador “sin embargo” para indicar que Sainz
agrega un nuevo aspecto al conocimiento compartido y los verbos que introducen

“ u

ese nuevo aspecto son “propone”, “se muestra“ “sefala” y “sugiere”. Y la
argumentacién culmina con la evidencia mas fuerte, el discurso directo (la cita
textual), de Sainz, introducido por el verbo “afirma“ y reforzado por un ejemplo

que ilustra el aspecto mencionado.

El andlisis de este extracto evidencia que las sefiales que construyen el
conocimiento previo y el nuevo no actdan por separado, sino que forman una

amalgama para guiar al lector y persuadirlo de la validez de la posicion adoptada
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por los autores. En este sentido, no podemos dejar de mencionar, aunque no en
forma detallada, la funcién que cumple la eleccidon del verbo de reporte que
introduce la cita integrada que, por una parte, tienen por sujeto al autor citado,
pero, por otra, seiala el posicionamiento del autor del articulo de investigacion,
guien se manifiesta en total o parcial acuerdo o en parcial o completo desacuerdo
con el autor citado. Los verbos mas frecuentes que introducen las citas integradas
en la Introduccién son: muestra (7 casos), presenta (4 casos) y propone (3 casos).
Otros verbos aparecen una sola vez: sefiala, plantea, reporta, afirma, registra,
sugiere, destaca, encuentra, considera, da cuenta de, define. En la Conclusién, las
citas integradas son mucho menos frecuentes y los verbos que las introducen son:
demuestra (2 casos), sefiala (2 casos), registra (2 casos), revela, muestra,
comprueba, contradice, propone, presenta, sugiere, corrobora, asevera,
establece, afirma, denomina, llama, repita, con un caso cada uno. Observamos
que, en la Conclusidn, los verbos muestran, de manera mas clara, la posicion
adoptada por el autor del articulo frente a la cita reportada. Verbos como
demuestra, comprueba, corrobora son asertivos y sefialan consenso, mientras que

contradice indica un desacuerdo, raramente expresado de manera tan explicita.

Segln estos indicadores, es posible determinar la funcién discursiva que
desempefia la cita en el articulo. Siguiendo la clasificacion de Moravcsik y
Murugesan (1975), podemos determinar qué tipo de conocimiento previo se
atribuyen el autor o los autores del articulo. Un ejemplo de cita con referencia
conceptual, que sirve para definir un concepto central al trabajo de

investigacion es el siguiente (el concepto corresponde a “interlengua®):

(3)

interlengua [...] introducido por Selinker (1972, p. 213) para referirse
al «sistema linglistico propio del aprendiz», que resulta de la
comunicacion real o intentada de un alumno de la L2 [ART5.96.1].
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En otro ejemplo vemos como se presenta una referencia como la base

fundamental para construir el conocimiento nuevo propuesto en el articulo:

(4)

Considerando los hallazgos de Guerrero (2017a), se sostiene que
existe una estructura semantica profunda invariante de los relatos que
se relaciona con las diferencias superficiales ocasionadas por las
caracteristicas sociales de los hablantes. Esto, como era de esperarse,
ya lo habia sugerido Labov (1972) [ART9.3.11].

Los hallazgos considerados fundamentales en este ejemplo refieren a un
trabajo anterior de la misma autora del articulo (Guerrero 2017a). Luego, se
cita al autor mas citado de ese campo de estudio, para anunciar que ese
“hallazgo” ya “lo habia sugerido Labov”. En este caso la autora refuerza el
trabajo propio, mostrando la equivalencia con los hallazgos de un investigador

considerado como maxima autoridad en la disciplina.

En numerosos casos, una cita sirve para plantear el objetivo del articulo de
investigacion, es decir, para dar paso al conocimiento que se pretende
construir, haciendo referencia a los trabajos que constituyen la base del

estudio presentado:

(5)

Véanse Ortega (1985 y 1986), Fuentes (1990a) y Briz (1998). Hemos
partido de estos trabajos para la realizacion del estudio de recursos
de funcidn fatica que llevamos desarrollando desde hace afios y los
consideramos, por tanto, marco tedrico fundamental [ART11.5.1].

Las citas en la Conclusidon manifiestan de manera explicita la coincidencia de
la posicidon del autor del articulo de investigacidon con la referencia citada,
como se observa en el ejemplo 6, en el que el autor sefiala estar de acuerdo

con lo expuesto en una referencia y en desacuerdo con otra:

258



Coincidimos con Ramirez Luengo (2014) cuando afirma que adscribir
determinadas unidades léxicas a alguno de los tres tipos de -ismos
propuestos por Company (2010) (puros, de frecuencia y semanticos),
puede ser problematico “—muy especialmente para otros momentos
de la historia— para poder clasificarlos segun sus propias
especificidades” [AR1.591.C].

LAS VOCES EN EL TEXTO: LA VOZ AUTORAL
VERBOS EN PRIMERA PERSONA

El andlisis de las citas en la Introduccién sugiere que existe una estrecha
relacion entre las referencias al conocimiento previo y al conocimiento por
construir. Ademas, el conocimiento por construir estd sefialado, en parte, por
cOmo se asocia con investigaciones anteriores y, por ende, dando espacio a
otras voces, diferentes a la del autor del articulo. Al mismo tiempo, la voz
del/os autor/es se manifiesta claramente cuando se trata del conocimiento
nuevo que el articulo pretende aportar. Hemos visto que el conocimiento por
construir aparece en la Introduccion, donde se plantea el problema que se
pretende investigar en modo argumentativo (Swales 2004, Hyland 2004, Shiro
2012). En la formulacién del objetivo o del problema, que constituye la esencia
o razdn de ser del articulo, aparecen con mucha frecuencia verbos en primera
persona (acompafiados o no, de un pronombre). Se trata de la voz autoral,
sefialando de manera explicita la presencia del autor y su posicionamiento

frente a lo expuesto.
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Grafico 3. Verbos en primera persona
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Numerro de casos

El Gréfico 3 indica que nueve articulos contienen verbos en primera persona
en la Introduccién y siete, en la Conclusidn, y que un articulo no contiene
verbos en primera persona en ninguna de las dos secciones. Los verbos en
primera persona aparecen en un mayor numero de articulos en la
Introduccion, pese a que tanto el nimero total de casos (en la Introduccién,
54, en la Conclusién, 57) es ligeramente mayor en la Conclusion que en la
Introduccion. No encontramos verbos en primera persona singular y todos los
verbos en primera persona plural aparecen con el sujeto elidido. Podemos
constatar, entonces, que, en casi la totalidad de los articulos aqui analizados,
la tendencia general es la de recurrir a la primera persona plural para sefialar
la voz autoral (independientemente de si se trata de uno o varios autores) y,
de esta manera, presentar el conocimiento nuevo, como se observa en el

ejemplo siguiente:

(7)

En este trabajo, presentamos resultados obtenidos en una
investigacion llevada a cabo con objeto de conocer como se
emplean, estratégicamente o no, los signos no verbales en
discurso persuasivo espafiol en el ambito de la empresa y
los negocios [ART6.135.1].
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La mayoria de los verbos en primera persona estdn en tiempo presente y son
verbos cognitivos que denotan procesos mentales (analizamos, consideramos,
explicamos). Encontramos ocho casos en la Introduccién y once en la
Conclusidn en antepresente (hemos planteado, hemos concluido), un tiempo
verbal que le da mayor fuerza al proceso cognitivo, puesto que se considera
terminado (véase Ej.8a). En la Conclusién, en cambio, identificamos cuatro
verbos en condicional (tres de ellos con el modal podriamos, combinado con
un verbo cognitivo, como pensar). La presencia de estas formas en la
Conclusion funciona como un atenuador de los resultados presentados (véase

Ej. 8b).

(8a)

Hemos podido comprobar la complejidad caracteristica de
estos recursos faticos, por el aporte comunicativo en relacidn
con su plurifuncionalidad [ART11.50.C].

(8b)

Para terminar, la causa menos representativa, con 22
errores, es la confusién morfoldgica (5 % del total), por lo que
podriamos inferir que en este nivel los estudiantes
presentan menos dificultades a la hora de conjugar un verbo
[ART5.109.C].

PRONOMBRES Y LA VOZ AUTORAL

Otro marcador que refiere de manera explicita al posicionamiento del autor es la
presencia de un pronombre en primera persona. En la muestra no encontramos
pronombres en primera persona singular y, como ya mencionamos, tampoco hay

pronombres en primera persona plural en posicion de sujeto (debido a que el

261



sujeto estd marcado en la desinencia del verbo conjugado). Los casos que

registramos son del pronombre “nos” y del modificador “nuestro”.

Grafico 4. Los pronombres en primera persona (nos, nuestro)
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Sélo en seis de los articulos aparecen “nos” y/o “nuestro” y la frecuencia es
menor que la de los verbos en primera persona plural (suman 20 casos en las
Introducciones y 25, en las Conclusiones). En estudios anteriores (Bolivar, Cruz
y Lépez 2018, Bolivar 2021) se ha mostrado que el uso de los pronombres y
verbos en primera persona singular y plural explicitos es escaso en el discurso
académico, pero, independientemente de la frecuencia, la sola presencia es
un indicador inequivoco del posicionamiento del autor vy, por lo tanto, tiene
un efecto importante en la construccidon de la perspectiva discursiva global

(Bolivar, Beke y Shiro 2010, Shiro, 2012).

Las marcas de primera persona (tanto por medio de los verbos como de los
pronombres) pueden sefalar dos tipos de posicionamiento: inclusivo, cuando
el autor indica que (se supone que) conocimiento es compartido con los
lectores (Ej. 9a) o exclusivo, que sefiala la voz del autor y, por tanto, el

conocimiento nuevo (Ej. 9b).
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(9a)

En nuestro entorno social, es frecuente que vivamos
realidades diferentes que negociamos en la interaccion
comunicativa [ART6.136.1].

(9b)

Tal es el caso del uso de tampoco, ilustrado en el ejemplo 9,
que de aqui en adelante denominaremos evaluativo o
tampocoe. [ART3.55.1].

Otro pronombre, mucho mas frecuente, que indica el posicionamiento del
autor, pero de una forma mas encubierta es el “se” llamado impersonal y de

construccion pasiva (Sedano 2011).

Grafico 5a. Usos del “se” impersonal y de voz pasiva en la Introduccién
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Grafico 5b. Usos del “se” impersonal y de voz pasiva en la Conclusidn
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Observamos que el uso del “se” con un verbo finito se emplea para hacer
referencia al conocimiento nuevo y, con una frecuencia mucho menor, al
conocimiento previo. Ocurre con mayor frecuencia en las Introducciones (119
casos) que en las Conclusiones (110 casos), una distincion similar a lo que
Bolivar, Cruz y Lopez (2018) encontraron con respecto a los usos de “se” en las
tesis de grado. En las Conclusiones, los verbos con “se” impersonal hacen

referencia, casi exclusivamente, al conocimiento nuevo que el articulo ha

intentado construir.

El ejemplo 10 ilustra un caso en que “se + verbo” remite a conocimiento

previo, aludiendo al trabajo de otros en la Introduccién:

(10)

En las primeras formulaciones de Malinowski y Jakobson se
afirmaba que la funcidn fatica era la propia de las muletillas y
frases hechas [ART11.5.1].

En cambio, en el ejemplo 11 vemos que el “se + verbo“ hace referencia, como
en la mayoria de los casos cuando aparecen en la Introduccién, al

conocimiento por construir en el articulo de investigacion.
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(11)

En el presente trabajo se busca contribuir con Ia
descripcién de rasgos prosddicos de la variedad de Tuxtla
Gutiérrez [ART2.43.1]

Otra funcidn importante de “se + verbo” en la Introduccién es hacer referencia
a la organizacidn del texto que se estd presentando. En estos casos, los
enunciados siguen una secuencia explicita, generalmente mediante una
numeracion (primero, segundo) o con marcadores temporales (antes/primero,

después, finalmente).

(12)

La estructura del trabajo es la siguiente: en el primer
apartado se mencionan las caracteristicas de los
enunciados aseverativos en espafiol; en el segundo, se
expone la metodologia utilizada para el analisis de los
datos; en el tercero, se presenta el repertorio de acentos
tonales y tonos de juntura registrados en la variedad de
Tuxtla; luego, se ofrecen los resultados de las
configuraciones nucleares y prenucleares. Finalmente, se
presentan las conclusiones y lineas de trabajo para el futuro
[ART2.43.1].

En la Conclusion, el “se + verbo” refiere casi exclusivamente al conocimiento
nuevo construido en el articulo de investigacion. Hemos visto que la referencia
al trabajo de otros, es decir al conocimiento previo, es escaso y sirve para

reforzar la validez del trabajo propio (Ej.13).

(13)

Como se ha explicado en diversos estudios sobre
atenuacioén, el fendmeno puede relacionarse con estilos
interaccionales de enfoque hacia el otro [ART11.53-54.C].

Pero la funcion predominante de “se + verbo” en la Conclusién es la de

referirse al conocimiento nuevo aportado en el articulo de investigacion:
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(14)

...se sugiere una propuesta de perfil social de los
hablantes [ART2.70.C].

DEICTICOS Y LA VOZ AUTORAL

Por ultimo, examinamos los deicticos que aparecen en la Introducciény en la
Conclusidn, puesto que, como hemos visto, también se destacan para sefnalar
la voz autoral, particularmente para referirse al estudio que se estd
reportando en el articulo de investigacidn. Los deicticos son mas frecuentes
en la Introduccidn (123 casos) que en la Conclusién (98 casos). El deictico mas
frecuente que identificamos en la muestra es el demostrativo este/a/os/as.
Otros deicticos frecuentes son: ahor(it)a, presente, ese/a, actual/mente, aqui.
Asimismo, las expresiones este/presente trabajo/estudio/ investigacion
aparecen 16 veces en la Introduccién y 14 veces en la Conclusion y sirven
exclusivamente para destacar el conocimiento nuevo que se aporta en el

articulo.

De particular interés es el uso del demostrativo este/esta/estos/estas que en
la totalidad de los casos se refiere a algun aspecto del estudio y, por tanto,
remite directamente a la voz del autor. Todos los articulos usaron este
demostrativo, tanto en la Introduccién (79 casos) como en la Conclusion (74
casos), con la excepcion de un articulo en el que el demostrativo no aparece
en al Conclusion. En la mayoria de los casos, la frecuencia del demostrativo es
mayor en la Introduccién, salvo en tres de los articulos, donde este se usa con

mayor frecuencia en la Conclusién.
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Grafico 6. Distribucion de este/a/os/as en la Introduccién y la Conclusion
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Con todo, las causas expuestas a lo largo de este andlisis no
pretenden ser determinantes, ya que nuestro trabajo no contempla
el seguimiento individual de cada estudiante en su proceso de
aprendizaje [ART5.113.C].

En el ejemplo 15, vemos que “este anadlisis“ y “nuestro trabajo” remiten al
mismo referente, el estudio que se estd reportando, razén por la cual es
posible concluir que ambos modificadores sefalan el posicionamiento del

autor del articulo y se enfocan en sefialar el conocimiento nuevo.

A MODO DE CONCLUSION

En el presente estudio partimos de la forma para determinar la funcidn,
siguiendo los rastros de las referencias al conocimiento previo y al
conocimiento nuevo construido en los articulos de investigacion en
Linguistica, publicados en revistas indizadas en las que los articulos han sido
sometidos a evaluacién de expertos. Con el fin de determinar los indicadores
del conocimiento previo y nuevo, nuestro andlisis se centrd en las marcas de
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las voces que se presentan en el texto. Analizamos, en primer lugar, las
referencias a los trabajos de otros, para entender de qué manera se relacionan
con la construccién del conocimiento en el articulo de investigacidon. Nuestro
analisis muestra que, si bien las citas sirven para referirse al conocimiento
previo, ellas cumplen funciones diferentes en la Introduccién y en la
Conclusidn. Asimismo, las citas integradas, a diferencia de las citas no
integradas, sirven como evidencia en los pasos argumentativos para presentar
el conocimiento nuevo, puesto que muestran de manera explicita el transito
de un tipo de conocimiento al otro. En este sentido, concluimos que las citas
solo pueden ser analizadas junto con otras marcas que acompafian la cita,
particularmente los verbos de reporte, puesto que sirven conjuntamente para

indicar el posicionamiento del autor del articulo frente a lo citado.

Luego, analizamos la primera persona de los verbos y los pronombres, puesto
gue son los indicadores mas explicitos de la voz del autor. Nuestros resultados
indican que la primera persona singular no se usa en el corpus analizado. La
primera persona plural, al igual que los deicticos, son marcas explicitas del
conocimiento nuevo y aparecen mds como indicadores en la Introduccion. El

|H

caso del “se + verbo” es similar, puesto que presenta, de manera encubierta,
la voz del autor, y alude al conocimiento nuevo, en la mayoria de los casos en
la Introduccidn y casi exclusivamente en la Conclusidon. Entre los deicticos, se
destaca el uso de “este” o “presente” seguido de “estudio”, “trabajo”,
“investigacion” para formular el conocimiento por construir en la

Introduccion.

Es posible concluir, entonces, que un analisis de las funciones de las citas, los
verbos y pronombres en primera personay los deicticos pueden servir de guia,

tanto para el analista como para el lector, en el trazado de la construccion del
268



conocimiento en el articulo de investigacidn en Linglistica. Asimismo, lo que
se desprende del andlisis llevado a cabo en el presente estudio es que
debemos continuar el estudio de las sefiales de la voz autoral y demds voces
en el texto, tomando en cuenta la totalidad del articulo y, al menos tres niveles
de analisis: la estructura del texto y la argumentacion, la interaccién con el
otro, vale decir, con quién y cdmo se dialoga con los pares (Beke 2011, Bolivar,
Beke y Shiro 2010, Shiro, 2012). Podemos concluir también que las sefiales
lingliisticas no actuan por separado. Es un conjunto de marcadores que guian
al lector en la identificacion del conocimiento nuevo que el autor presenta en
el articulo de investigacién. De esta manera, consideramos que la aplicacién
de software MAXQDA ha sido productiva y sirve para profundizar el analisis
mediante el estudio de correlaciones entre, por ejemplo, verbos y
pronombres o la estructura y el Iéxico. En trabajos futuros se podrd comparar
el uso de los indicadores analizados aqui en Lingtiistica, con los que aparecen
en articulos de investigacion de otras disciplinas. Nuestros hallazgos pueden
servir también para contribuir a la ensefianza tanto de la comprensién lectora

como de la escritura del articulo cientifico.
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RESUMO

Este texto é fruto de pesquisa experimental com desenho de pré e pés-teste,
na area da Psicolinguistica Aplicada ao campo educacional, desenvolvida com
o objetivo de explorar as relagdes entre o conhecimento da linguagem técnica
de drea especifica do conhecimento e a compreensao do texto, considerando
aspectos do processo de leitura — comportamento leitor e emprego de
estratégias — e do desempenho leitor. A drea na qual a pesquisa foi realizada
foi a Engenharia Elétrica, e o campo de coleta de dados foi a disciplina de
Trabalho de Conclusdo de Curso na qual os participantes do estudo (N = 38)
estavam matriculados. O recorte aqui apresentado focaliza os dados dos
protocolos verbais, e os achados revelam uma rela¢ao de dupla direcao entre
o conhecimento da terminologia da area de especialidade e a compreensao

do texto, de sorte a possibilitar a devida representagdao mental do lido.
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INTRODUCAO

A efetiva participacdo nas sociedades contemporaneas demanda interacdo
com distintos textos escritos e orais, pois, para se constituir como um membro
efetivo das diferentes esferas sociais, é necessario saber interagir com
interlocutores e identificar e dominar discursos que circulam e caracterizam
cada uma dessas esferas. Nesse sentido, as areas especializadas de formacao
e atuacdo demandam o acesso a textos especificos e, em uma relacdo de via
de mado dupla, sdo caracterizadas pelos saberes e linguagens que nelas
circulam, ao passo que caracterizam tais saberes e linguagens. Assim, para se
inserir nessas areas, é necessario dominar os termos e conceitos basicos que
as constituem: para além do conhecimento especializado que a atuagao
demanda, ha também a necessidade de dominio da terminologia, do léxico
especializado que representa esse conhecimento e por meio do qual o

conhecimento é construido e transmitido.

Nesse sentido, refletimos a respeito da formacdo académica para a atuacao
em dareas de especialidade. Ponderamos que a educag¢do superior é um dos
principais ambientes de formagdo inicial que proporciona (ou deveria
proporcionar) o conhecimento de conceitos e termos que caracterizam e que
constituem a area, bem como de textos e discursos que circulam nesses
meios. E na graduacdo, em uma formacdo em didlogo com o mundo
profissional, que o sujeito entra em contato e comeca a se apropriar da
linguagem especializada que caracteriza sua area, dos termos que a

constituem e, especialmente, da traducao e mobilizacdo desses conceitos para

o trabalho pratico.
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Quando consideramos esse contexto de educag¢do formal (neste texto, em
especial o ensino superior), compreendemos que a leitura é um dos principais
meios de construcdo de conhecimento, pois a formac¢do académica é mediada
pela leitura, e os conhecimentos cientificos e académicos sdo veiculados e
disseminados por meio da linguagem escrita. Durante os cursos de graduacao,
a leitura aparece em distintas atividades e momentos e, como sinalizam
Gagné, Yekovich e Yekovich (1993: 278, traducdo nossa), “o objetivo mais
comum para a leitura é adquirir um novo conhecimento declarativo”, isto &,
no ambito da educacdo, o propdsito central da leitura é aprender novos

conhecimentos relativos a conceitos, fatos, dados, opinides, teorias etc.

Sob esse prisma, ao ponderarmos a respeito da formacado especializada de
uma area, compreendemos que esse aprender é mediado por terminologia
especifica que figura, em alguma medida, nos textos técnicos que circulam na
area. Assim, leitura e linguagem técnica se relacionam na formag¢do académica

e profissional dos individuos.

Neste ponto, chegamos as conexdes entre a compreensdo em leitura e a
compreensdo da linguagem técnica, relaces em via de mao dupla, para as
guais nos voltamos neste texto, fruto da pesquisa de Schlichting (2021).
Inserido nesse contexto maior de discussdes, este capitulo objetiva discutir as
relacbes entre aspectos da compreensdo em leitura de textos académico-
cientificos e aspectos da compreensdo de linguagem técnica na area da
engenharia, por meio do desenvolvimento de pesquisa experimental na qual
se analisam as relagdes entre a compreensdo de léxico de drea de
especialidade e a compreensao leitora de texto académico desta mesma area,
focalizando o emprego de estratégias de leitura lexicais e textuais. Para tanto,

no recorte selecionado para este texto, sdo mobilizados dados de protocolos
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verbais de leitura realizados com estudantes da area da Engenharia Elétrica
por Schlichting (2021), visando responder as seguintes questdes: Como a
percepcdo e o (re)conhecimento da linguagem técnica participam da
compreensdo de textos da drea? E como a compreensdo leitora participa da

compreensdo da linguagem técnica da area?

O texto que apresentamos ao leitor estd organizado da seguinte forma: Apds
as palavras inicias, abordamos as concepcdes de leitura e linguagem técnica
gue ancoram a discussdo. Em seguida, focalizamos os aspectos tedricos e
metodolégicos do instrumento protocolo verbal de leitura, bem como os
procedimentos de coleta e analise dos quais provém os dados ora analisados.
Depois, tecemos discussdes sobre as categorias de dados emergentes dos
protocolos verbais, apontando para as relagcdes entre compreensao em leitura
e compreensao de linguagem técnica e especializada na engenharia. Por fim,

apresentamos um apanhado geral em forma de consideragdes.

COMPREENSAO EM LEITURA E COMPREENSAO DE LINGUAGEM
TECNICA: FUNDAMENTO TEORICO

Neste texto, a leitura é compreendida como um conjunto de processos
individuais, ativos e dinamicos, que requer habilidades cognitivas complexas,
as quais implicam a execuc¢do coordenada de “uma colecdo de processos
oculomotores, de percepcdo e de compreensdo” (Daneman 1991: 513,
traducdo nossa). A partir dessa definicdo, depreendemos que a leitura é
constituida por processos complexos, que estdo articulados entre si e que
apresentam diferentes demandas ao leitor para que seja estabelecida a

compreensdo do que é lido e para que esse leitor alcance o objetivo almejado.
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A leitura ndo é, portanto, uma unidade Unica e uniforme. Esses processos e os
aspectos linguisticos aos quais eles dizem respeito precisam, em alguma
medida, de ensino sistemdtico e sdo condi¢cbes para que se estabeleca a

compreensao.

A leitura em contexto académico — tdo cara a este trabalho —, por exemplo,
demanda conhecimentos a respeito de textos académico-cientificos, da
linguagem técnica especializada, das estruturas sintaticas prdprias da escrita
na academia e na ciéncia, da compreensao da estrutura e da organizagao do
texto e do discurso, da funcdo do texto no contexto no qual circula e dos meios

de materializacdo dos textos.

No ambito da formacdo académica na area da Engenharia, nesse sentido, é
comum que os textos sejam constituidos por formato misto: ha trechos de
texto continuo associados a informagdes, como equag¢les, diagramas de
blocos, graficos, esquemas elétricos, etc, que requerem uma abordagem
estratégica de modo que o leitor consiga integrar esses distintos tipos de
informacgdes, a fim de construir um modelo mental coerente do texto lido
(Hegarty, Carpenter, Just 1996). Ha de se considerar, ainda, que os textos sao
constituidos por termos e conceitos, que formam a linguagem técnica, a qual

constitui e representa o conhecimento da area.

A linguagem técnica ou especializada é compreendida neste texto como um
construto de termos empregados com dois objetivos: representar e transmitir
o conhecimento especializado (Pérez 2009). Ela, portanto, é caracteristica e
constituinte da area especializada na qual circula, embora ndo possa ser

reduzida a “um construto ideal e homogéneo a servico de uma comunicagdo
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restrita ao ambito de especialistas e isento de polissemia e de ambiguidades

conceituais” (Krieger 2000: 214).

A linguagem técnica, assim, é tipificada e esta profundamente ligada a uma
area especializada, mas, sendo uma questdo (também) de ordem linguistica,
estd sujeita a mudancas. Falar em linguagem técnica, portanto, é falar de um
mecanismo linguistico vivo que, embora represente e transmita
conhecimentos de uma area, ndo é um conjunto fechado em si mesmo. Esse
cédigo linguistico que constitui a linguagem especializada tem caracteristicas
linguistico-pragmadticas que, dentro de um contexto, precisam ser
identificadas para que se estabeleca a compreensdo (Pérez 2009). Dessa
forma, atuar em uma area especializada do saber é, também, dominar as
demandas de linguagem que circulam nessa area, bem como dos sentidos
atribuidos as palavras compreendidas como termos especializados. E é
justamente nesse aspecto que ndo podemos considerar a linguagem técnica
como uma unidade fechada em si mesma: ao se inserir em uma 4drea
especializada, o estudante ndo apenas aprende novas palavras, como também
aprende novos sentidos para palavras que ja conhece (Blachowicz e Fischer
2000) e, além disso, passa a representar — e transmitir — o conhecimento
construido na area de formagdo (Pérez 2009) como representacdo de

conceitos-chave a area.

Neste ponto, chegamos aos dois eixos considerados neste trabalho: a
compreensdo em leitura e a compreensdo de linguagem técnica no meio
académico de formac¢do em engenharia. Abordamos as formas como se da
essa relacdo de modo mais pontual e aprofundado na quarta secdo deste

texto, quando empreendemos as analises de dados.
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PROTOCOLOS VERBAIS DE LEITURA: DESENHO METODOLOGICO

A coleta de dados ora apresentada foi realizada durante pesquisa de
doutoramento da primeira autora deste texto, sob a orientacdo da segunda
autora — a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina, sob o parecer de nimero
2.732.135. A investigacao foi realizada com académicos do curso de
Engenharia Elétrica, em fase de Trabalho de Conclusdo de Curso (109
semestre) de uma universidade de Santa Catarina (Brasil). Ao todo, foram 38
participantes que realizaram dois protocolos verbais de leitura: pré e pds-
teste, compondo dois grupos de pesquisa: o experimental e controle. Ao
grupo experimental, foi oferecido - entre pré e pdés teste - tratamento de
ensino da compreensdo leitora por meio do trabalho com estratégias de
aquisicdo lexical, correferenciacdo e sumarizagao, instrucao nao abordada no
texto ora apresentado. Na pesquisa maior, foram também realizados testes
de compreensdo leitora com filmagem de tela e o acompanhamento da
disciplina de Trabalho de Conclusdo de Curso | (TCC I) com registros em diario
de campo (Schlichting 2021). Para este capitulo, optamos por selecionar um
conjunto de achados dos protocolos verbais de leitura empreendidos. Neste
recorte, a diferencga intergrupos nao é relevante ainda que seja considerada
em alguns aspectos no que compete a influéncia mutua entre as estratégias

lexicais e textuais.

Os protocolos verbais ou think aloud protocols consistem na verbalizagdo dos
pensamentos enquanto alguma atividade experimental é realizada. Na
pesquisa ora mobilizada, a tarefa experimental executada pelos participantes
foi a leitura. Os estudantes foram convidados a verbalizar seus pensamentos

enquanto liam um texto académico-cientifico de sua area de formacdo. A
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técnica de recolha de dados por meio de protocolos verbais teve origem na
Psicologia e se baseia no processo de introspeccdao com fundamenta¢do em

teorias cognitivas e de processamento de informacgdes (Arroyo et al. 2016).

A verbalizacdo nos protocolos pode ser coocorrente ou retrospectiva. A
coocorrente se da concomitantemente ao processamento da informacdo
relacionada a tarefa que estd sendo executada pelo participante e, assim,
concorre com esse processamento; por isso, também é chamada de
concorrente (Ericsson e Simon 1993). Em tarefas experimentais de leitura, os
protocolos coocorrentes podem, ainda, ser chamados de protocolos de pausa
(Cavalcanti 1987, 1989, Tomitch 2007). Os protocolos de pausa podem se
referir a duas formas de pausas: i) verbalizagdo em voz alta quando o
participante nota a ocorréncia de pausa em seu processo de leitura — como
duvidas ou problemas na compreensdo (Cavalcanti 1987, 1989); ou ii) por
determinagao do método, quando s3o colocadas formas visuais no texto lido
gue obrigam o participante a pausar sua leitura silenciosa para verbalizar
sobre o que leu (Tomitch 2007). Ja a verbalizacdo retrospectiva acontece apds
a finalizagdo da tarefa experimental. Esse tempo posterior pode variar de

segundos a dias apds a execugdo da atividade (Souza e Rodrigues 2008).

A diferenga mais marcada entre o protocolo coocorrente e o retrospectivo é
gue o segundo “se refere a processos cognitivos que estdo completos e ndo
podem ser alterados ou influenciados” (Ericsson e Simon 1993: 20, tradugao
nossa). As verbalizagdes dos processos cognitivos subjacentes a tarefa em que
0 sujeito esta envolvido, no protocolo coocorrente, acontecem enquanto
esses processos ainda estdo em transito, em construg¢do. J4 nos protocolos
retrospectivos, esses processos precisam ser resgatados e verbalizados.

Consideramos, desse modo, protocolos verbais coocorrentes como medidas
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on-line de coleta de dados de processamento, e protocolos retrospectivos
como medidas off-line de coleta desses dados. Os dados que ora
apresentamos sdo provenientes de protocolos verbais coocorrentes,

tratando-se, portanto, de medida on-line de coleta.

Nos protocolos verbais de leitura, a escolha do texto é um elemento central,
visto que este precisa ser adequado ao grupo de participantes (acessivel,
porém n3o elementar; e desafiador). E necessario, para a técnica, que o
processo de leitura seja desautomatizado sem que se corra o risco de
impedimento de realizacdo da tarefa (Souza e Rodrigues 2008). Na pesquisa
de Schlichting (2021), os textos selecionados como estimulo empregados nos
instrumentos e técnicas de coleta de dados, a saber: protocolos verbais
(instrumento cujos dados sdo aqui tratados) e teste de compreensdo leitora
com gravagdo e monitoramento de tela, foram adaptados de textos
académicos da drea da Engenharia Elétrica e passaram pela avaliagdo de
especialistas em leitura (psicolinguistas) e de docentes da Engenharia,
professores dos estudantes participantes da pesquisa. Além disso, tiveram
suas métricas analisadas, a fim de que os dados provenientes dos testes
realizados com diferentes textos (no pré e no pds-teste) pudessem ser
contrastados. Conforme explicitado anteriormente, dois textos foram
necessarios para que se pudesse aplicar o desenho de pré e pds-teste com
vistas a implementac¢do do tratamento de ensino da compreensao leitora,
caro aos propdsitos da pesquisa de tese a partir da qual este texto que aqui
apresentamos foi gerado. N3o se adotou o reteste (técnica com o mesmo
texto no pré e no poés-teste) em razdo do risco de processos de memdria
interferirem na segunda etapa da testagem. Os protocolos verbais implicam
verbaliza¢do, requerem a desautomatizacao do processo — como ja dito — e,
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para os fins desta pesquisa, era importante que fossem realizados no primeiro

contato dos participantes com o texto.

Outro aspecto a ser considerado a respeito da selecdo do texto para
instrumento da técnica de protocolo verbal de leitura é o conhecimento
prévio, visto que “quanto mais rico o conhecimento prévio do leitor sobre o
texto que estd lendo, mais automatica sera a ativacdo” desse conhecimento
(Pressley e Afflerbach 1995: 33, traducdo nossa). Neste trabalho, o
conhecimento prévio esta ligado, em alguma medida, a linguagem técnica da
area da Engenharia Elétrica e as caracteristicas do texto académico-cientifico.
Espera-se que a desautomatizacao da leitura, por meio dos protocolos verbais,
possibilite um acesso a processos mentais ativados durante a tarefa
experimental e que sdo, em alguma proporcao, relacionados a linguagem
técnica da drea e a compreensao de textos cientificos, focos deste estudo. A
técnica pode oferecer dados, entdo, a respeito da forma como a linguagem
técnica ativa os conhecimentos prévios dos participantes, bem como da

representacdo que os estudantes apresentam dos conceitos e textos da area.

No processo de desautomatizacdo da leitura por meio da verbalizagdo, é
possivel captar aspectos do processamento da informacdo, embora seja
importante ressaltar que “participantes verbalizando seus pensamentos
enquanto realizam uma tarefa ndo descrevem ou explicam o que estdo
fazendo — apenas verbalizam a informac¢do que acessam enquanto produzem
a resposta” (Ericsson e Simon 1993: xiii, grifo do original, tradugdo nossa). Isso
decorre do fato de que, para verbalizar uma informacao, ela precisa estar no
foco de atencgdo e disponivel na meméria de trabalho durante a leitura. Dessa
forma, a tarefa experimental de leitura empreendida nos protocolos verbais

vai se organizar de modo a ativar informac¢ées do conhecimento prévio dos
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participantes que sejam relacionadas, especialmente, & linguagem técnica. E
valido ressaltar que a informacdo verbalizada pode ser pingada da memdria
de longo prazo ou de estimulo externo, a exemplo do texto que estd sendo
lido. O protocolo verbal oferece, entdo, possibilidades para o acesso ao
processamento da informacao (Cavalcanti 1989) e as conexdes estabelecidas

durante a leitura.

Assim, o texto académico-cientifico, que é constituido por linguagem técnica,
pode ser o gatilho para a verbalizacdo de informacGes ou estas podem ser
resgatadas da memdria dos participantes em decorréncia de sua interacao
anterior com os conteudos da leitura, quer por formacdo académica, quer por
experiéncia na area. Os niveis de verbalizacdo podem, nesse sentido, dar
indicativos de como as informacgdes verbalizadas foram ativadas (Ericsson e

Simon 1993).

E valido ressaltar, ainda, que a leitura competente requer inferéncias
automaticas das quais os leitores podem ndo ter consciéncia. Nesse sentido,
a desautomatizagdo da leitura por meio dos protocolos verbais fornece pistas
do processamento complexo que é resposta da relagdo entre o leitor e o texto
(Pressley e Afflerbach 1995). Compreendemos, nesse sentido, que a
orientacdo para que os participantes descrevam e expliqguem seus
pensamentos durante a execucdo da tarefa é bastante importante, visto que
“apenas o produto final da percepgao e da recuperagdo da memoria de longo
prazo, esses que chamam a atengao, sdo verbalizados” (Ericsson e Simon
1993: xxxv, traducdo nossa). E importante, assim, que seja realizada uma
atividade de treino com os participantes antes da realizacdo da tarefa

experimental em protocolos verbais. Isso faz com que eles se familiarizem com
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atarefa, antes de empreenderem o protocolo verbal que vai oferecer os dados

a serem coletados.

A técnica dos protocolos verbais de leitura pode oferecer dados, também, a
respeito da incompreens3o de termos técnicos por parte dos participantes. E
possivel que, ao ser confrontado a linguagem técnica dos textos da darea, o
académico sinalize dificuldade em compreender o que estd lendo, justamente

por conta do emprego de linguagem de érea.

Outra possibilidade que o protocolo de leitura oferece no estudo da
compreensado de linguagem técnica é que os participantes expliguem termos
técnicos com o quais se defrontam. Dessa forma, os participantes podem
esclarecer associagbes que fazem entre os termos e o conhecimento

conceitual ativado durante a leitura.

No que diz respeito aos procedimentos de coleta de dados, os protocolos
verbais ora discutidos foram realizados em salas de aula, em hordrios
indicados e sugeridos pelos participantes. A atividade foi conduzida
individualmente com cada académico e, na ocasido da coleta, estavam

presentes apenas o participante e a pesquisadora.

Na pesquisa, foram empreendidos protocolos verbais de pausa (Cavalcanti
1987, 1989, Tomitch 2007), considerando-se ambos os tipos de pausa (por
processamento e por requisicdo do método). Aos participantes, foi solicitado
qgue lessem o texto apresentado com o objetivo de compreendé-lo (tarefa
experimental). A orientagdo foi, ainda, de que os participantes verbalizassem
tudo o que viesse a mente durante a leitura (protocolo coocorrente), por mais

que pudesse parecer que ndo fosse importante.
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ApOs a leitura e explicacdo das orientages ao participante, foi realizado um
protocolo verbal de treino, de modo que o académico se familiarizasse com a
tarefa. Nesse momento, ele poderia tirar suas duvidas com a pesquisadora
enquanto lia e verbalizava. Essa primeira pratica ndo foi gravada. O texto
empregado no treino também foi de cardter académico-cientifico da drea da
Engenharia Elétrica, com tamanho préximo aos textos da tarefa experimental,
mas com menor densidade técnica, isto €, menor nimero de terminologia de

area.

Os textos da tarefa de protocolo verbal de leitura foram expostos aos
participantes no PowerPoint em modo apresentacdo, paragrafo a paragrafo.
Cada slide contou com identificacdo por nimero no canto inferior direito, para
que os participantes e a pesquisadora percebessem caso alguma parte do
texto fosse pulada, ou seja, ndo fosse lida. Em pelo menos dois pontos de cada
paragrafo, foram adicionadas estrelas verdes, que tiveram como fung¢do
lembrar aos participantes que eles precisavam verbalizar seus pensamentos

(Tomitch 2007). As verbalizacGes foram gravadas em audio.

Ap0s a coleta dos dados, as gravagGes foram transcritas seguindo convengdes
determinadas pela pesquisadora e, além daquilo que foi verbalizado pelos
participantes, foram relacionadas anota¢des que a pesquisadora redigiu
durante a sessao de coleta. Assim, a transcricao conta com a verbaliza¢do dos
participantes e outras informag6es como entonagdo, avangos e retomadas no

texto.

As transcricdes foram lidas e, a partir das similaridades no conteudo das
verbaliza¢des dos participantes, foram criadas categorias, conforme descrito

e analisado na préxima sec¢do. Essas categorias, portanto, foram definidas
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pelos dados, por seu agrupamento, tendo sido identificadas, assim, a

posteriori.

Quanto as analises, neste texto sdo apresentados resultados dos
agrupamentos dos comportamentos leitores com base no emprego das
estratégias lexicais e textuais, a frequéncia de uso dessas categorias pelos
grupos de participantes (experimental e controle) e a correlagdo de Spearman,
realizada por meio do programa estatistico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). As correlagGes foram mensuradas considerando as variaveis

|éxico e texto, grupo controle e experimental e também pré e pds-teste.

Visando analisar possivel diferenca intragrupo entre a incidéncia de
verbalizacdo das diferentes categorias no pré e pds-teste e considerando a
natureza da varidvel nominal, foi realizado teste ndo paramétrico de Wilcoxon.
Para examinar a incidéncia das categorias lexicais e textuais e a ocorréncia de
verbaliza¢do, optou-se pelo teste ndo paramétrico de Mann-Whitney. E para
mensurar a relagdo entre as categorias, o teste de correlacdo de Spearman.
Os resultados dos testes de Wilcoxon, Mann-Whitney e Spearman, aplicados
com os propdésitos indicados neste paragrafo, ndo serdo demonstrados neste
texto em razdo de limitacdo de espaco, podendo ser diretamente consultados
na tese de Schlichting (2021). Serdo aqui apresentadas apenas sintese e

analise geral desses achados.
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LEITURA E LINGUAGEM TECNICA NA ENGENHARIA: APRESENTACAO E
ANALISE DOS DADOS

Os protocolos verbais, como ja sinalizado, foram categorizados a partir das
proximidades guardadas nas verbalizacdes dos participantes. Do conjunto
total de dados coletados, considerando-se os eixos focalizados na pesquisa,
emergiram dois grandes conjuntos superordenados de categorias: as lexicais

e as textuais.

Dentre as categorias lexicais, estdo: 1. Explicagcdo por fung¢do; 2. Termo ndo
familiar e; 3. Tentativa de acesso e explicagdo de termo. As categoriais lexicais
englobam as verbalizagGes que se concentram em aspectos relacionados a
termos e conceitos apresentados nos textos lidos durante a realizacdo dos
protocolos verbais, isto é, a terminologia de area. J4 dentre as categorias
textuais, estdo: 4. Inferéncia elaborativa; 5. Integragdo multimodal; 6.
Esquematizagdo e; 7. Monitoramento. Nesse conjunto de categorias, estdo as
verbaliza¢gdes que indicam dados de atua¢do do leitor sobre o construto
textual, suas hipdteses e acompanhamento do seu progresso e compreensao

ao longo da leitura.

No Quadro 1, a seguir, estdao apresentadas as categorias, uma breve
explicacdo de cada uma e exemplos de verbalizagdes que foram enquadradas

em cada categoria:
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Quadro 1 - Categorias de andlise dos protocolos verbais.

Tipo: Titulo da - —
P . Explicagdo: Exemplo de verbalizagao:
categoria:
O participante da O TWTA nada mais é do que
uma explicagao por um amplificador de... de sinal
Explicagao por meio da fungdo de original, ele... amplifica o sinal
fungdo algum termo, ndo para evitar perdas de... em
define, mas explica comparagao ao sinal original.
para que serve. (G01 - P02 — 12 protocolo).
0 tici te na A
participante nao | 1 3.58 _ 14:23 - siléncio
lembra ou ndo . .
Eu posso ser sincero? Eu ndo
conhece algum ,
~ lembro para que é usado
o . termo, fungdo ou .
Termo ndo familiar tema. n3o entende ressonante (risos)
’ - 14:29 — 14:39 - siléncio
no texto, ndo sabe o )
e & Agora, tu me pegou (risos).
q ' (G01 - P02 — 12 protocolo).
Lexical Incerta: E! O que n3o ficou

Tentativa de
acesso e explicagao
de termo

O participante
explica incerta ou
corretamente o que
é um termo, o que
este contempla,
empregando suas
palavras OU no
curso da
verbalizagdo, o
participante tenta se
lembrar de uma
palavra/um termo,
mas ndo consegue.

claro, ainda, claro eu ndovi a
topologia, mas é um
conversor paralelo
RESSONANTE, que ressonante
sempre é... ta na mesma
frequéncia alguma coisa ta
vib... ta... ta... td na mesma
frequéncia que alguma
OUTRA coisa, entdo ta no
efeito ressonante, eu sé nao
sei 0 que... 0 que com o que
ainda, se a carga com... com
ele...

(G01 - P02 — 12 protocolo).

Explicacdo: Ele vai ter uma
interface em
(incompreensivel) de
poténcia, que na verdade
nada mais é do que a
alimentacgdo do circuito,
entdo, ele vai amplificar o
sinal e ele vai precisar de uma
fonte muito forte pra isso,
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entdo basicamente é isso que
ele ta explicando. (GO1 — P06
— 12 protocolo).

Tentativa de acesso: E... o...
isso exige que o
transformador tenha uma...
grande diferenca de espiras
na segunda... no secundario
do transformador, né? E... um
isolamento bom, pra ndo ter...
como é que se fala?
(aparentemente, estd
forcando a memoaria) que ele
faz aisolacdo galvanica do
circuito, né?

06:28 — 06:43 — siléncio.

Isso faz com que o
transformador, ele... trabalhe
com... com problemas, com...
ai... como é que fala?

06:54 — 07:02 - siléncio.
Frequéncias parasitas? Nao...
calma ai... é... que nem, essas
capacitancias intrinsecas e as
indutancias de dispersao
sdo... como é que se fala?
Agora eu esqueci... parasitas...
é! esqueci.

(GO1 - PO16 — 12 protocolo).

Inferéncia
elaborativa

A partir da leitura, o
participante
apresenta uma
hipdtese sobre o
gue o texto esta
dizendo ou sobre o
texto, apresenta
uma inferéncia.

Bom! Como ele é um... um...
conversor CC-CC, entdo... de
fato, ele vai ter que ter um
transformador, né? Porque...
é... eu ndo... ndo lembro se
ele falou |4 no inicio se ele era
um CC-CC isolado, entdo,
também ndo da para assumir
aqui, mas se ele usa um
transformador, me PAREce
gue é um CC-CCisolado
também. Porque ele fala
que... ele TEM que usar um
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transformador e ele, ainda,
inclusive, pra poder...
(GO1 - P02 — 12 protocolo).

Integragao
multimodal

O participante
retoma ou avanga
para o esquema, a
fim de compreender
o texto OU explica o
gue consegue
compreender no
esquema do texto
sem movimentar.

Com movimento: Para
verbalizar este slide, retoma o
esquema do slide 04 e,
enquanto verbaliza, fica
alternando entre os slides 04 e
05.

OK! Ai... nessa parte, ele ta
dizendo que... o... que para
produzir a alta tensdo, a
variagdo de tensdo (se
corrige), precisa ser um
conversor CC-CC, contudo, um
desafio... seria... projetar um...
além disso, um transformador,
devido as variagbes e a
qguantidade de espiras do
secundario e... esses
enrolamentos seriam
danificados no caso disso.
Entdo, seria, na verdade, um
desafio.

(GO1 - P01 — 12 protocolo).

Sem movimento: OK! Aqui a
gente tem um esquema... um
esquematico do
funcionamento dessa valvula
gue a... a interface de
poténcia ou fonte de
alimentagdo vai trabalhar com
a tensdo, vai variar a tensao
para... que é jogado em cima
da vélvula amplificadora que
em si sai da antena para
conseguir a transmissao.
Entdo, na verdade, aqui é s0...
s6 um esqueleto do
funcionamento...

(GO1 - P01 — 12 protocolo).

289




Esquematizagao

O participante ndo
chega a explicar o
esquema, mas
enumera seus
componentes (as
vezes, menciona
algumas fungGes)
OU verbaliza, de
forma geral, o que
estd apresentado no
esquema.

Enumeracdo: Uma tensdo,
uma fonte chaveada, um
indutor, capacitor, sai,
retifica. Capacitor serve para
estabilizar e a carga.

(G01 - P01 - 12 protocolo).

Resumo: Aqui é s6 o esquema
de montagem dele, do...
desse sistema do radar.

(GO1 - P08 — 12 protocolo).

Monitoramento

O participante
retoma alguma
parte do texto e
percebe que algo
que disse ou pensou
antes nao foi
coerente OU declara
ndo saber acerca de
alguma aplicagdo de
elemento ou
informacao
apresentada no
texto.

Reparacdo: 08:31 —09:06 —
siléncio. Nesse periodo,
retoma o slide 01, observa o
titulo.

Eu tinha confundido um
negocio do tema, agora que
eu me toquei. Eu tinha falado
um negécio de... que tava
errado.

(G01 - P02 — 12 protocolo).

Aplicacdo ndo conhecida: Ah!
Legal! E bem interessante
essa questado ai, eu realmente
ndo conhecia esse tipo de
aplicagdo.

(G0O1 - P06 — 12 protocolo).

Fonte: Schlichting (2021).

Esse conjunto de categorias foi analisado, considerando: tipo de categoria,
grupos de participantes (controle e experimental) e momento de realizagdo
do protocolo verbal (pré ou pds-teste). Inicialmente, é importante
compreender o panorama geral de dados com os quais estamos trabalhando
e a partir dos quais tecemos nossas analises de correlagdo. Para sistematizar
adiscussao, apresentamos a Tabela 1, a titulo de sintese de quantas categorias

sdo encontradas por grupo em cada teste empreendido:
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Tabela 1 - Categorias encontradas nos PV e frequéncia total de uso por grupo em

cada teste.

Grupo: Teste: 1 Exp 2 _Termo 3 Tent 4_Inf 5_Int 6_Esq 7_Mon
Controle Pré 4 9 10 15 17 7 14
Controle Pés 14 3 8 15 17 7 15

Experimental Pré 3 13 5 13 16 10 15
Experimental Pds 10 13 6 12 15 11 14
TOTAIS 31 38 29 55 65 35 58

Fonte: Schlichting (2021).

Como podemos observar na Tabela 1, a categoria com maior recorréncia entre
os protocolos foi a 5: Integragdo multimodal, aparecendo nas verbalizacGes
em 65 protocolos, considerando-se ambos os grupos participantes. A
Categoria 7: Monitoramento apareceu em 58 dos protocolos verbais
coletados. Ja a Categoria 4: Inferéncia elaborativa ficou expressa em 55
protocolos, seguida da Categoria 2: Termo néo familiar, que apareceu em 38
protocolos. Em seguida, a Categoria 6: Esquematizagdo foi expressada em 35
protocolos. A Categoria 1: Explica¢do por fun¢do apareceu em 31 protocolos,
e a Categoria 3: Tentativa de acesso e explicagéo do termo emergiu de 29

protocolos.

Depreendemos, a partir do conjunto de dados, que as verbalizagGes
categorizadas como textuais apareceram mais vezes nos dados, quando
comparadas as categorias lexicais. Devemos ter em mente, porém, que temos
uma categoria textual a mais. Podemos supor que, a partir do defrontamento
com o texto, o material textual tenha ficado mais saliente aos participantes e,
por isso, as categorias textuais tenham sido mais recorrentes nas

verbalizacGes.
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Considerando-se a caracteristica da varidvel, nominal, de presenga ou nao das
categorias na verbalizacdo dos participantes, empreendemos uma analise de
correlagdo de Spearman (correlagdo significativa no nivel de 0,05 — para duas
extremidades), a fim de verificar como as categoriais lexicais e as categorias
textuais se influenciam mutuamente durante a leitura de textos académicos-
cientificos. Os resultados sdo apresentados a seguir, considerando-se o total
de participantes (grupo experimental e grupo controle) e a frequéncia de uso

de cada categoria pelos participantes no pré e no pds-teste.

Categoria 1: Explica¢do por fungéo e Categoria 2: Termo ndo familiar (R = -
0,261; p = 0,028). Ao refletirmos a respeito desse resultado, considerando-se
gue a correlagdo foi negativa (isto é, enquanto uma variavel aumenta, a outra
diminui), compreendemos que essa relacdo entre categorias lexicais aponta
para uma organiza¢do de conhecimento na qual a compreensao da fun¢do do
termo, embora nado seja indicativa de conhecimento total daquele conceito, é
relevante, pois se diferencia do desconhecimento do termo. Assim, ainda que
os participantes ndo compreendam totalmente um termo, conhecer uma
palavra ndo é uma questdo de tudo ou nada, nds as compreendemos em um
continuum (Nagy e Scott 2000). Podemos levantar a hipdtese de que a
construcdo conceitual dos participantes da pesquisa passa pela fase de
explicacdo por fungdo como forma de percepcdo e (re)conhecimento de um
termo e, portanto, se constitui como meio de construcdo de conhecimentos,
justamente porque se pauta em um conhecimento mais prdtico e concreto.
Saber a fungao de um termo, portanto, indica um caminho de construgao —
qgue pode chegar a compreensdo mais ampla a respeito da palavra e o

construto por ela representado.
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Categoria 1: Explicacdo por fungdo e Categoria 6: Esquematizagdo (R = -0,243;
p = 0,041). Contemplar essa correlagdo também da indicativos a respeito de
como se organiza a percep¢ao e o (re)conhecimento de linguagem técnica por
parte dos participantes e sua relagdo com a compreensdo em leitura. A
correlagdo negativa aponta para uma tendéncia de que os participantes que
se inclinam a explicar as func¢bes dos termos com os quais se deparam no
decurso da leitura ndo fazem a leitura geral das por¢des ndo continuas do
texto; possivelmente, apresentam uma leitura mais conectada entre as partes
continua e ndo continua do texto. Esta relacdo pode se explicar, por exemplo,
gquando um leitor se defronta com elementos ndo continuos, como um
diagrama, e, ao realizar a leitura desse elemento — leitura, ndo apenas
esquematizacao —, ele explique as fun¢des dos elementos que constituem essa
porgdo nao continua do material lido, o que é uma demanda de conhecimento
imposta ao leitor da area das engenharias em nome da constru¢ao do modelo

situacional do texto.

Categoria 2: Termo ndo familiar e Categoria 7: Monitoramento (R = 0,289; p =
0,015). Este achado indica correlagcdo entre o ndo conhecimento de termos
técnicos e a apresentacdo de estratégias de monitoramento pelos
participantes. Este dado de correlagdo positiva indica que ha uma relacdo
entre os participantes ndo compreenderem termos técnicos, ndo conseguirem
pincar esses termos de suas memorias e a necessidade que apresentam de
reconsiderar suas hipdteses iniciais ou de identificar incompreensdes no
conhecimento representado por esses termos. Considerando-se a
investigacdo da relagdo entre a compreensdo de linguagem técnica e a
compreensdo em leitura do texto, temos, neste dado, uma indicagdo de como
a ndo compreensao da terminologia reflete na compreensdao em leitura e,

293



possivelmente, em estratégias de reparo que precisam ser mobilizadas no
decurso da leitura. Hd de se considerar que, se o ndo conhecimento de
terminologia estd relacionado a necessidade de se monitorar de forma mais
pontual a leitura, é importante que os leitores percebam essa dificuldade e
gue tenham a possibilidade — e as ferramentas necessarias — para monitorar
sua compreensao. Ainda que ndo haja uma rela¢do de causalidade entre uma
variavel e outra, hd uma indicacdo de que existe uma relacao estatisticamente

significativa entre essas variaveis.

Categoria 3: Tentativa de acesso e explicagdo de termo e Categoria 6:
Esquematizacdo (R= -0,246; p = 0,038). Nesta analise, verificamos uma
correlacdo negativa entre as varidveis, isto é, forcas inversas na relacao entre
elas. Este dado indica que, quando um participante consegue empreender o
acesso a explicagdo de terminologia, hd uma tendéncia por ndao abordar os
constituintes ndo continuos do texto por meio de uma apresentagdo geral ou
sem relaciona-los com as demais partes do texto. Como hipdtese, nesse
sentido, podemos ponderar a respeito da forma como a integracdo
multimodal, caracteristica da leitura no campo das engenharias, reflete na
compreensdo de termos e conceitos da area, considerando-se a abstracdo
demandada na compreensdo dos conceitos. Assim, podemos criar a hipdtese
de que uma integragdo entre os constituintes do texto lido — especialmente os
modelos de aplicacdo apresentados — poderia oferecer uma base mais
coerente com a compreensdo dos termos do que a simples esquematizagdo
dos constituintes ndo continuos do texto. Isto é, as representagdes graficas
das porgdes ndo continuas do texto — como diagramas de blocos, esquemas e
modelos elétricos — precisam ser associados as construgdes continuas as quais
se relacionam para que sejam compreendidas de forma mais substancial e
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reflitam também na compreensdo do léxico empregado nas representagdes

propostas no texto.

Categoria 4: Inferéncia elaborativa e Categoria 5: IntegracGo multimodal (R=
0,321; p = 0,006). Este dado, embora relativo a duas categorias textuais,
também apresenta resultados interessantes no que diz respeito a
compreensdo. A correlagdo positiva entre a habilidade de fazer inferéncias
elaborativas a respeito do tema e a integracao entre as partes continua e ndo
continua desse texto pode apontar para um leitor que, diante do texto, integra
as informacoOes disponiveis e, a partir dessa integracdo, associada ao seu
conhecimento prévio, vai para além das margens do texto e infere a respeito
das tematicas textuais, associando-as ao seu conhecimento relevante sobre o

tema (Oakhill, Cain, Elbro 2017).

Categoria 4: Inferéncia elaborativa e Categoria 6: Esquematizacdo (R=-0,345;
p = 0,003). A andlise imediatamente anterior indica uma correlagdo positiva
entre a habilidade de fazer inferéncias elaborativas e a integragdo multimodal
do texto. Ja esta andlise apresenta uma correlacdo negativa entre a habilidade
de fazer inferéncias elaborativas e a esquematiza¢cdo do texto. Isso pode
indicar, que, justamente por se tratar de um texto misto, a abordagem dos
elementos continuos e ndo continuos do texto reflete em uma melhor
compreensao da leitura — ou pelo menos, mais condi¢des de associar o texto
ao conhecimento prévio declarativo relevante — a fim de que sejam
empreendidas inferéncias elaborativas a respeito do que foi lido, o que é uma
relevante caracteristica de leitores competentes. Em outra dire¢do, também
é possivel que mais conhecimento prévio relevante seja demandado na leitura
de elementos ndo continuos, se considerarmos que a inferéncia elaborativa se

pauta, justamente, no conhecimento prévio (Oakhill, Cain, Elbro 2017).
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Essas foram as correlagcbes que apresentaram resultados estatisticamente
significativos no que diz respeito as categorias lexicais e textuais depreendidas
das verbalizagGes dos participantes da pesquisa, durante a leitura de textos

académico-cientificos da area da Engenharia Elétrica.

Quanto a comparacgao intragrupos nos dois momentos de testagem (pré e pds-
teste), apresentamos aqui apenas os resultados indicativos de diferenca
estatisticamente significativa (p > 0,05). A analise foi realizada considerando-
se: a) realizacdo ou ndo de verbalizacdo da categoria; e b) nimero de
verbaliza¢cdes por participante por categoria. A categoria 1: Explicagdo por
funcdo apresentou diferenca estatisticamente significativa nos dois grupos, e
a categoria 2: Termo ndo familiar obteve significancia de diferenca apenas no
grupo controle. A realizacdo da Explicagdo por fungdo teve um aumento
significativo no pds-teste, enquanto a realizagdo do Termo néo familiar teve
uma diminuicdo significativa na comparagdo entre os dois momentos de
testagem. Esses dados possivelmente se relacionam, uma vez que, se alguém
conhece funcdo de algum termo, ndo pode desconhecer totalmente esse

mesmo termo.

Ja a anadlise do numero de ocorréncias de verbalizagbes em cada categoria
resultou em valores estatisticamente significativos para os dois grupos nas
seguintes categorias: 1. Explicagdo por fun¢do e 5. Integragdo multimodal. No
grupo controle, evidenciou-se também diferenga significativa na categoria 2.
Termo ndo familiar, e no grupo experimental na categoria 7. Monitoramento.
Uma explicagdo para esses resultados é a possibilidade de os participantes
terem considerado a temdtica do segundo texto mais familiar do que a
tematica do primeiro, ainda que os textos-estimulo tenham sido devidamente

avaliados por especialistas, tenham sido pilotados e tenham se assemelhado
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guanto as métricas. As temdticas dos textos eram diferentes em termos das duas
grandes subareas abordadas no curso de Engenharia Elétrica no qual a pesquisa
foi desenvolvida. E possivel que as disciplinas cursadas no mesmo semestre da
realizacdo da pesquisa tenham também interferido nesses resultados em razédo
do enfoque dado a uma das subareas de formagdo dos estudantes e do efeito de
recentidade entre as reflexdes nessas disciplinas e as testagens. Questdes afetivas
também podem participar da explicagdo dos resultados, uma vez que os
participantes (ou parte deles, ao menos) podem ter estabelecido maior e melhor

relacdo com a subdrea abordada no primeiro texto.

Em sintese, retomamos as perguntas de pesquisa, quais sejam: Como a
percepcdo e o (re)conhecimento da linguagem técnica participam da
compreensdo de textos da drea? E como a compreensdo leitora participa da
compreensdo da linguagem técnica da area? Quanto ao primeiro
guestionamento, vale destacar que os achados evidenciam que a leitura dos
elementos ndo continuos, tdo caracteristicos aos textos da Engenharia Elétrica
e presentes nos que foram adaptados para a pesquisa que parcialmente
estamos reportando, demanda do académico a percepgdio e o
(re)conhecimento da linguagem técnica de sua area para estabelecer a
compreensdo do texto. Acessar a linguagem técnica oferece possibilidade
para que as informa¢des do texto sejam integradas, justamente porque
parece haver uma rela¢cdo de interdependéncia entre a compreensdo em
leitura e a compreensdo da linguagem técnica. Outro ponto relevante quanto
a como a percep¢do e o reconhecimento da linguagem técnica participam da
compreensdo em leitura é a relacdo entre o ndo conhecimento de termos
técnicos e a necessidade de monitorar a compreensdo leitora. Ao se deparar

com termos de area que ndo estdo disponiveis no Iéxico mental, o leitor passa
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a monitorar sua leitura e, quando tem as ferramentas necessarias disponiveis,
aplicar estratégias de reparo. No que diz respeito a segunda questao,
conforme os dados dos protocolos verbais, ha tendéncia por parte dos
participantes de, ao se depararem com linguagem técnica ndo familiar, buscar
uma integracao entre os elementos continuos e ndo continuos do texto. Outro
importante achado da pesquisa é a relagdo entre o conhecimento prévio de
terminologia e a integracdo das informacgdes textuais. Em uma relacdo de
retroalimentacdo, a compreensao em leitura e a compreensao da linguagem
técnica atuam uma sobre a outra, ativando conhecimento prévio — que toca
na terminologia da area, pois é representado por ela — para a elaboracdo da

representacdo mental do texto.

PALAVRAS QUE NAO SE FECHAM: ALGUMAS CONSIDERACOES

Conforme indicado na secdo de introducdo deste texto, objetivamos discutir
as relagbes entre compreensado em leitura de textos académicos-cientificos e
compreensdo de linguagem técnica na area da engenharia. Para tanto, foram
mobilizados dados de protocolos verbais de leitura realizados por estudantes

de Engenharia Elétrica em fases finais do curso (Schlichting 2021).

Os achados nas analises de correlagdao entre as categorias encontradas nas
verbaliza¢des dos participantes da pesquisa durante a realiza¢do da tarefa de
protocolo verbal apontam para uma relagao importante entre a compreensao
em leitura e a percepcdo e (re)conhecimento de linguagem técnica, na qual a
compreensdo da terminologia da area se apresenta como um processo
continuo, que esta relacionado a forma como o leitor aborda o texto com o

qual se defronta e as inferéncias que elabora a partir desse confronto.
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As andlises ora tecidas indicam como a compreensdo em leitura participa da
compreensdo de linguagem técnica e vice-versa: parece que hd tendéncia de
os participantes recorrerem a estratégias de abordagem dos distintos
elementos, continuos e ndo continuos, quando o texto — constituido por
linguagem técnica — apresenta maior dificuldade a compreensdo e quando ha
um numero maior de termos n3do conhecidos no texto. O leitor demanda
estratégias de integracdo e monitoramento, quando se defronta com termos
nao familiares, o que é, portanto, um indicativo da relacdo entre compreensao

de texto e compreensdo de linguagem técnica em retroalimentacao.
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RESUMEN

Se aborda el problema de la deficiente relacién que futuros profesores de
espafol de una Escuela Normal mexicana establecen entre las lecturas
sugeridas por los programas académicos y la realidad que enfrentan en sus
practicas docentes. El objetivo fue disefiar una estrategia que estimulara sus
habilidades lectoras de manera que tuvieran impacto en su ejercicio docente.
La pregunta fue sobre cdmo incentivar una seleccion voluntaria de lecturas
para el acercamiento a la realidad educativa. Se encontré que leer como un
paso previo a hacer estimuld la busqueda auténoma y espontdnea de textos.
La estrategia se llamd Lectura-accion, inserta en un enfoque pedagdgico
también disefiado para la propuesta, que se nombrd Laboratorios de
investigacion. Se obtuvo una transicion perceptiva sobre la relevancia de la
lectura con propdsito social. El resultado fue la produccién del documental De
lunes a lunes: sin tiempo para aprender, sobre nifios hijos de jornaleros

migrantes.
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INTRODUCCION

Todos leemos. Incluso los cien millones de nifios sin las competencias minimas
de lectura debido a la COVID-19 que reporta la UNESCO (2013) en su pagina
web, comprenden los cotextos®” de su vida cotidiana (Parodi 2014). Dicho
reporte no revela las competencias lectoras de sus profesores, muchos de
ellos con la mitad de su carrera llevada a cabo, también, en medio de la
pandemia. La pregunta {como se estd leyendo? serd el tema central de la
reunién de ministros de educacién a la cual ha convocado la Organizacidn. La
respuesta tradicional a este cuestionamiento suele tener argumentos
cuantitativos, correlacionales y comparativos entre los diversos paises del
mundo; incluso se suele responder también a épor qué se estd leyendo? Sin
embargo, en este trabajo, producto de la sistematizacidon de una experiencia
educativa, se propone centrar la formacién de docentes lectores en acciones

gue les permitan responder a la cuestion ¢para qué estoy leyendo?

Esta pregunta sobre la finalidad de la lectura fue axial en el trabajo con futuros
docentes de lengua espafiola en la Escuela Normal Superior del Estado de
Coahuila (ENSE), Meéxico, llevado a cabo por la autora. lgual que los
estudiantes de educacion bdsica, los profesores en formacidon han llevado
cinco semestres de su carrera como proximos formadores por via
completamente virtual; incluso, muchos de ellos nunca han realizado una
practica docente frente a grupos en modalidad presencial. Su alcance reflexivo

sobre la relevancia de la lectura en sus estudiantes de secundaria, y en su

57 El término cotexto se utiliza en el &mbito del analisis discursivo como una acotacion
al entorno enunciativo de un vocablo para determinar las enunciaciones. Un ejemplo
en Fernandez (2012). Charaudeau y Maingueneau (2005) aceptan la entrada como
sinénimo de contexto.
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formacidn como docentes, llegaba, a principios de 2021, a la recitacién de los
textos aprendidos en sus libros guia: la lectura sirve para la comunicacién
efectiva y para alcanzar los aprendizajes clave de la practica social del

lenguaje.

En los planes educativos, la comunicacién efectiva, como resultado de la
competencia lectora, ha transitado del concepto de éxito comunicativo a una
nocién funcional operativa, cuya meta es la productividad para la lectura en
serie y la comprension homogénea de los mensajes. Se fundamenta en la idea
esencial de que el profesor sea capaz de leer indicaciones para que su alumno
aprenda a hacerlo. En los planes y programas de educacién basica mexicana
no es gratuita la notable ampliacidn de los ambitos “Estudio” y “Participacion

I”

social” en los programas de educacidn secundaria, abundantes en formatos,
formularios y estructuras oficiales para la solicitud de algo. En cambio, el
ambito “Literatura” decrecié: de leer textos completos, pasé a la lectura de
fragmentos, hasta solo dejar espacio al cuento breve, las coplas y las

calaveras.®®

Sobre los propdsitos en los documentos educativos oficiales, se alude a la
lectura y la escritura como herramienta para adquirir los aprendizajes
esperados, para continuar los estudios, para tener una vida productiva plena,
para investigar y generar esquemas, para integrarse al entorno social (SEP
2016). Si se atiende a estos alcances, el ejercicio lector estaria escindido de la
accion vital que desarrollan los seres humanos en las practicas cotidianas,

pero, sobre todo, alejado de la oportunidad que un lector — en este caso, un

8 Forma literaria poética en México en donde se construyen versos jocosos sobre la
muerte.
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profesor — tiene para incidir en la realidad que conforma su mundo inmediato

y mediato.

A partir de este contexto normativo, se entendié la comunicacidn efectiva
como un proceso cuyo arranque es la identificacion del lector con el texto,
desde sus representaciones culturales, habilidades individuales y aspiraciones.
En este sentido, la linglistica cognitiva fundamentd el ejercicio de
reestructuracion lenguaje-pensamiento en las practicas lectoras, con su
premisa social de génesis, que se asume como una serie de procesos
complejos, de la percepecion a la inferencia, que llevan a la concepcién del
mundo y su adecuacion a la realidad (Moreno 2015). La estrategia propuesta
en esta intervenciéon didactica se apoyd primordialmente en la
sociolingliistica, en tanto que se permitio la reflexion desde el constructo
propio y las aportaciones personales para formar al otro, asi como el grado de
incidencia en el contexto social, medida dicha reflexion por los actos

comunicativos.

El problema de investigacidon que se abordé fue la deficiente relacidn que los
futuros profesores de espafiol de la ENSE establecen entre las lecturas
sugeridas por los programas académicos y la realidad que enfrentan en sus
practicas docentes. El objetivo general fue encontrar una metodologia que
estimulara las habilidades del manejo de informacidn de manera que los
textos seleccionados como bases tedricas para su prdactica docente no
guedaran escindidos de la accién. Para ello, se partid del cuestionamiento
sobre cudl es la seleccion volitiva de lecturas por parte de los estudiantes
normalistas como acercamiento previo a una realidad educativa. De esta
manera, se encontrd que la Lectura-accion, es decir, leer como un paso previo

a hacer, estimulé la busqueda autdnoma y espontanea de los textos. Al mismo
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tiempo, la metodologia de trabajo en linea exigié un enfoque didactico que
diera espacios de participacion a las aportaciones individuales; para ello, se
propone el enfoque Laboratorios de investigacion. La propuesta surgié debido
a que el curso debid llevarse en modalidad virtual por causa de la pandemia
COVID-19 y, por ende, las herramientas sustantivas que los alumnos de la
ENSE tenian a su alcance eran las relativas a la tecnologia. Las particularidades
de disposicion de los dispositivos de cada estudiante plantearon una
adecuacién en el plan docente ajustado a sus necesidades. Para conocerlas,
no se aplicd un instrumento estandarizado, sino que se les abrié la posibilidad

de eleccion autdnoma.

Los Laboratorios de investigacion surgieron como una estrategia
metodolégica en el aula virtual, estrategia que se considerd luego, en el
anadlisis reflexivo de la practica educativa, un enfoque pedagdgico. La
integralidad de su cobertura a la triada de actores -alumnos, docentes,
contenidos-, asi como la concepcién educativa basada en la vertiente cultural
y el propdsito social de la formacién del futuro docente (Valdés y Turra 2017),
estructuran la propuesta, fundamentada en la consideracién de que los
procesos mediados, y no los objetos de aprendizaje, lograran la adquisicion de
los contenidos. La propuesta, a través de guiones estratégicos, estimula el
desarrollo auténomo de habilidades tecnoldgicas y de la autoconcepcion del
estudiante como elemento aportador -no receptor- de conocimiento en
comunidades colaborativas. Este enfoque en ciernes concibe el desarrollo
estructural cognitivo a partir del ejercicio de la aplicacién creciente de los
conocimientos previos y un proceso instrumental de evaluacién por

momentos y por actores (SEP 2016).
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Los Laboratorios de investigacion conceden a los estudiantes normalistas un
rol de investigador practicante guiado por un lider experimentado, en este
caso, la autora como profesora titular del grupo de 62 semestre de Espafol en
la ENSE Coabhuila. A partir del contenido programatico (SEP 2016), se permitid
una lectura auto-organizada del programa oficial del curso Diversidad
lingiiistica e interculturalidad y la socializacién>® sobre la percepcién de los
propdsitos descritos. Con los diferentes planteamientos se armo un problema
por abordar: la educacién en lengua espaiola de los nifios hijos de jornaleros
migrantes (NHM) en escuelas regulares y en escuelas migrantes ubicadas en
dos campamentos de Coahuila. Las aportaciones de los estudiantes, desde sus
protagonismos personales, se validaron, porque las fundamentaban en
habilidades particulares adquiridas tanto en la escuela como en la vida
cotidiana.®® Asumir con seriedad su rol de investigadores y dar crédito a sus
interpretaciones lectoras puso una base firme para el trabajo en clase. El
propdsito de este documento radica en comunicar la sistematizacion de la
experiencia educativa; el desglose completo de la fundamentacion tedrica -
gue estd aun en construccidn- no es el objetivo de este documento, pero se

considero pertinente la mencion.

%9 En la practica docente se llama socializacion al acto que realizan los integrantes de
un grupo cuando comparten informacion recabada, ideas para un proyecto,
planteamientos personales sobre un problema.
8 Entre los estudiantes se contd con un bailarin de musica folclérica mexicana, un
habitante del medio rural y una estudiosa de la poesia. EI primero se encarg6 de indagar
las tradiciones musicales de los lugares de origen de los jornaleros, el segundo
establecid contacto con ellos en el campo en donde radica y la tercera localizé a una
escritora de poesia en mazateco. Los alumnos con mayor facilidad para socializar,
contactaron a jornaleros por redes sociales; los mas habiles lectores académicos,
realizaron bases de datos de articulos cientificos y notas periodisticas.
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LECTURA, INDIVIDUO Y SOCIEDAD

Para trabajar con la estrategia de Lectura-accion desarrollada por la autora, se
concibié que la realidad no esta acotada a tipologias textuales especificos ni a
metodologias de investigacidn cerradas. Se alude a las tipologias, porque los
procesos de habilitacién de lectores que se desarrollan en la formacién de
docentes estdn enmarcados en el aprendizaje de las caracteristicas
estructurales de los textos informativos, prioritariamente. Al mismo tiempo
que se forman, los futuros profesores enfrentan una realidad compleja, en
donde las formas textuales categorizadas en clase convergen sin orden vy,
ademas, surgen tipologias mixtas que no son facilmente clasificables. En este
sentido, la perspectiva tedrica-metodoldgica de la estrategia partido de
entender que la relacion entre lectura, individuo y sociedad sucederd en el
lector de forma consciente siempre y cuando sea la voluntad o la necesidad

personal de este las que guien la bisqueda y acercamiento a los textos.

En un escrutinio sobre las tendencias internacionales de ensefianza de la
lengua, Segura y Segura y Gomez (2015) hacen una lista de los hallazgos
realizados en planes y programas de enfoques linglisticos con los que se
ensefia lengua en 17 paises. Domina en los resultados el enfoque
comunicativo y textual pragmatico con dos finalidades basicas; la primera es
la socializante, punto axial del enfoque humanista que priva en la educacion
mexicana fundamentada cuando dice, por ejemplo “[---]en la medida en que
responden a los intereses de los aprendices y a las necesidades de
socializacién, son el motor que activa conocimientos, estrategias y actitudes”
(SEP 2016: 271) . La segunda es la de adquisicidn de conocimientos a partir de
la autogestion, elemento guia en el paradigma constructivista transversal de

las propuestas programaticas en México (SEP 2016)- En este sentido, el
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alcance del plano metalingtiistico en los estudiantes les permite desarrollar la
competencia del manejo de la informacién a partir de la comprensién de la
lengua y el entendimiento de cudles fueron los mecanismos que les
permitieron adquirirla y acrecentarla. En particular, el rubro “Lectura” esta
sefialado como un ejercicio para la busqueda de informacién, enmarcado en
el proceso de ensefanza-aprendizaje dentro del aula. Solamente en los
programas educativos de Colombia aparece un esbozo de la formacion en

lengua con un alcance multiple y de posible impacto desde el rol del lector.

El acto de leer se percibe como un proceso de interaccién
entre un sujeto portador de saberes culturales, intereses,
deseos y gustos, y un texto como el soporte de un
significado, de wuna perspectiva cultural, politica,
ideoldgica y estética particulares, y que postula un modelo
de lector (Segura y Gomez 2015: 18).

En 2008, el gobierno de Espafia publicd el libro Leer, comprender, actuar
(Cortés et al. 2008), dirigido a nifios con necesidades especiales y con la
finalidad de lograr una lectura funcional. Los ejercicios estratégicos que
plantea van de la lectura de un texto a la aplicacién inmediata como medio de
supervivencia: identificar sefializadores, distinguir mensajes de indicacién o
procedimiento, hacer compras correctamente, volver a casa sin problemas. La
propuesta no carece de un orden linglistico en la didactica descrita, pero esta
puesta a la orden de la situacién que el lector-escritor haga con la informacién

en su vida cotidiana.

La lectura por la lectura en si es una tendencia de la institucionalidad en
Meéxico: se editan millones de libros para ser repartidos a muy bajos precios o
de forma gratuita. Se reparten en circulos de lectores experimentados,
asiduos o motivados, pero no van acompafiados de un programa formador de

lectores para la actuacién social-ciudadana con fines resolutivos o
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multiplicadores. Dos ejemplos recientes son las colecciones, ambas editadas
por el Gobierno de México, 21 para el 21, con la impresidon de 100 mil
ejemplares, y Biblioteca SEP centenaria 2021, con un millén 973 mil libros
impresos. En el primer caso, se entregaron ejemplares a solicitud expresa de
lectores; en el segundo, se hicieron llegar colecciones a bibliotecas publicas y
de escuelas de educacién basica. Ninguno de los dos ejercicios de entrega se
hizo acompafiar de una estrategia de acercamiento a la lectura de los titulos
por parte de docentes o de acciones colaborativas en comunidades lectoras

nuevas.

LA LECTURA DE LA REALIDAD SOCIAL EN LA FORMACION DOCENTE

La estrategia puesta en practica en el caso narrado en este articulo,
consistente en la Lectura-accion, tuvo como centro la interaccidn
sociolingliistica desde la lectura autogestionada de textos diversos,
multimodales, con involucramiento de actores sociales varios. La lectura
comprensiva sugerida de forma transversal en los documentos programaticos
para la formacion de docentes, se replanted para tener al didlogo con expertos
como punto axial, se hablé con protagonistas del problema a resolver y se
leyeron los textos producidos por estos,®! pero, sobre todo, con un didlogo
introspectivo de identificacidn de intereses y posibilidad de impacto. Sobre la
viabilidad de sostener la formaciéon de lectores desde las concepciones de la

sociolingliistica, tomamos en cuenta lo planteado por Tuson:

1 Los alumnos normalistas recabaron documentos audiovisuales generados por
jornaleros migrantes, publicaciones con testimonios de nifios hijos de jornaleros
migrantes y otros generados por profesores de escuelas migrantes.
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Desde las situaciones mas informales entre iguales,
hasta las situaciones mas jerarquizadas vy ritualizadas,
desde la conversacidon espontdnea hasta un juicio, por
ejemplo, podemos observar que el intercambio verbal
desempefia un papel de crucial importancia en casi
todas las interacciones que permiten que exista la
sociedad (Tuson 1993: 59).

De Tusdn se rescata la afirmacién referente a la finalidad de la lectura en los
procesos de formacién para la ciudadania, con el objetivo particular de
desarrollar la conciencia sobre las dimensiones socioculturales del uso de la
lengua. Esta postura de la autora se vio reflejada en los programas de estudio
del espafiol como lengua materna en todos los niveles educativos al tener,
entre los propdsitos, el de desarrollar una actitud positiva y creciente hacia la
lengua. La etiqueta aparece en la organizacién de los ejes programaticos como

Actitud hacia la lengua (SEP 2016).

En la propuesta de Tusdn se sostiene que el contexto social se puede leer
desde la perspectiva personal del individuo. En este trabajo, “leer” se entiende
como la habilidad para decodificar tanto textos escritos como los entornos de
donde surgen, a los que estan referidos y aquellos en donde los estudiantes
pueden aplicar lo aprendido a través de la lectura. Los estudiantes de las
Escuelas Normales construyen paulatinamente una finalidad compartida de
esa lectura: la propia y la que deben ensefiar. En el caso que aqui se narra,
llevado a cabo en la ENSE de Coahuila, México, se atendié la urgente necesidad
de conocer los factores condicionantes de los usos linglisticos entre los
estudiantes normalistas: el constructo personal, familiar, imaginario; luego se

les llevd a identificarse con los textos que debian leer y los que querian leer
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para, posteriormente, explicarlos a sus compafieros de clase y a sus grupos de

educacién secundaria.

El primer acto de acercamiento a los estudiantes de sexto semestre de la
Licenciatura en Educacidon Secundaria con acentuacidon en Espafiol, que
detond en interés por el curso Diversidad lingliistica y multiculturalidad, fue
compartir con ellos el reconocimiento de su derecho como usuarios de una
forma concreta de comunicarse; validar su forma cotidiana de expresarse al

considerarla, en si misma, un bagaje de conocimiento.5?

Un requisito indispensable para el arranque de la estrategia Lectura-accion fue
la creacion de un ambiente de aprendizaje para las prdcticas lectoras que
requeria el curso. El trabajo en linea estimula muy poco el acercamiento a
textos académicos complejos, por lo que, apegados a las herramientas
medidticas, se planted el enfoque didactico que en este documento se

denomina Laboratorios de investigacion.

LA MULTIMODALIDAD NECESARIA

Todavia en 2021 el primer encargo de los profesores de lengua, practicantes
en escuelas secundarias, fue la aplicacion de un instrumento para conocer los
estilos de aprendizaje de los adolescentes. Obtenian con ello una estadistica
en donde solian predominar los kinésicos sobre auditivos y visuales. A partir
del resultado numérico se elaboraron los materiales didacticos atendiendo a
la inclinacidn predominante de la mayoria. Pero el salén de clases no es un

espacio en donde priva la decision de las mayorias, porque el docente tiene el

52 El discurso sobre la lengua estandar que debe dominar el profesor no ha sido hasta

ahora ni bien comprendida ni bien explicada.
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cometido de atender también las individualidades. La respuesta para ese acto
simultdaneo de llegar a todos los estudiantes radica en la concepcién
constructiva del léxico como un hecho multimodal y simultdaneo. Esta
consideracion privd en la estrategia Lectura-accion, porque se aceptaron

todas las inclinaciones lectoras de cada uno de los integrantes del grupo.

En el caso aqui narrado con estudiantes de la ENSE no se partié de un
instrumento de estilos de aprendizaje, sino que se construyeron ambientes de
aprendizaje para la participacién voluntaria, durante la cual la titular del grupo
observé cinco acciones espontaneas que estdn contempladas en la Teoria
Cognitiva del Aprendizaje Multimedial (TCAM) (Mayer 2005): seleccion de
palabras, seleccidon de imagenes, organizacién de las palabras, organizacién de
las imagenes y la integracién. Este proceso de adquisicién informativa, como
una forma de lectura en donde se van embonando piezas adyacentes, tiene
como consecuencia la reestructuracion del mapa cognitivo que comprende la
realidad cercana del lector. En la estrategia Lectura-accion se enfrentd a los
estudiantes a la necesidad de seleccionar documentos de lectura a partir de
su motivacién intrinseca, yendo mas alld de la multimodalidad concebida
como un acto de adquisicion textual. A esta experiencia se agregd el hecho de
gue se construyd una vision simultanea, polisémica, del mismo asunto a tratar.
La explicacion esquematica de la propuesta estratégica se puede ver en la

Figura 1.
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Figura 1. Esquema de flujo de la estrategia Lectura-accion en el trabajo

con enfoque Laboratorios de investigacion

Autoasignacion Acugr_do Eleccién libre
de roles de tematico o sinoites
lectura colaborativo P
i5 DIVERSIDAD o
Interaccién con NEOETEL S C(?mumc.agon/
autores de INTERCULTURALIDAD Divulgacién de
lecturas lo leido
Reconstruccion Producto Generacion de
textual determinado Expertise

En la Figura 1 se muestra, al centro, el nombre de la asignatura en donde se
puso en practica la estrategia Lectura-accion. Los circulos amarillos
representan los lineamientos que quedaron establecidos desde el inicio del
ciclo escolar. Alrededor de ellos, los estudiantes pudieron realizar acciones
ciclicas, moviles, ya que el avance en una actividad no cancelaba la posibilidad

de regresar a las terminadas previamente.

A partir del plan docente del titular del curso, se establecié colaborativamente
un problema por atender y un producto final que, en este caso, consistid en
un documental sobre la ensefianza del espafiol a nifios hijos de jornaleros
migrante (NHM). Los alumnos normalistas eligieron de forma auténoma sus

roles de trabajo en el Laboratorio de investigacion; estos roles de lectura,
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como los soportes -fisicos o digitales, textuales o audiovisuales- fueron

establecidos por ellos:

a) Investigador lector de textos académicos
b) Investigador lector de medios masivos
c) Investigador lector en redes sociales

d) Investigador lector en documentos estadisticos oficiales

A partir de la lectura exhaustiva que se realizaba semanalmente, los alumnos
alcanzaron un nivel importante de pericia en lo que se refiere a las fuentes
consultadas, la informacion, su actualizacion, los autores, instituciones o
periodistas que generaban los textos leidos. Una condicidon importante que
acompafié los procesos de lectura fue que, semanalmente, debian comunicar
a sus compafieros la informacién recabada en una breve conferencia con

formato de divulgacion.

Cada integrante del grupo, a partir del rol autoasignado, hizo contacto con los
autores de las lecturas seleccionadas y, con ello, se consiguid la participacién,
en el documental elaborado al final del curso, de investigadores, poetas
indigenas, jornaleros migrantes y sus hijos, profesores de escuelas migrantes
y funcionarios asignados al proyecto de atencién a NHM. Cada una de estas
personas fueron entrevistadas por el grupo de alumnos ENSE para integrar el

documental De lunes a lunes: sin tiempo para aprender.®

Finalmente, cada alumno construyé un texto con la recopilacion de los datos
localizados en sus lecturas, su interpretacién de la informacién y la

convirtieron en un guion para el documental. La duracion del documental es

83 Documental disponible a partir del minuto 45 en
https://www.facebook.com/facultad.comunicacion.oficial/videos/478347583900176
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de 40 minutos y se contd con la participacion de los siete integrantes del grupo

ENSE, tres bailarines, cuatro estudiantes de comunicacion, una cantante, una

investigadora, 10 docentes de escuelas migrantes, una poeta indigena, dos

funcionarios, cinco jornaleros migrantes y 15 nifios, hijos de jornaleros

migrantes.

En la accidn, los estudiantes decidieron entre los textos sugeridos por el

programa o una curaduria personal de documentos diversos, fisicos y

electrdnicos, que los retroalimentaran sobre el tema de los hijos de jornaleros

migrantes. De esta manera, se sustituyeron lecturas sugeridas en el programa

por otras de eleccion propia (Tabla 1).

Tabla 1. Comparativo lineal de las lecturas sugeridas por el programa oficial del curso

Diversidad Lingiiistica e Interculturalidad, seleccionadas y las de eleccién autonoma

Lecturas
sugeridas no
consideradas

Lecturas
sugeridas
consideradas

Lecturas elegidas por los estudiantes

Césaire, J. (2006)

La diversidad

Video Sylvia Schmelkes: requerimientos de formacion y

Discurso sobre el | cultural en ejercicio profesional docente ante nuevas realidades

colonialismo, Meéxico

Madrid: Akal. (Parte 1y 2) Segura, T. y Hernéndez, O. (2019) Nifiez inmigrante e

(2009) interculturalidad escolar en el norte de Chihuahua. Regidn y
[Video] sociedad, Vol. 30, Disponible en:
<http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=
$1870-39252018000300001&Ing=es&nrm=iso>. ISSN 2448-
4849.
Lecturas Lecturas Lecturas elegidas por los estudiantes
sugeridas no sugeridas
consideradas consideradas

Pérez, M.y CGEIB (2004) | Corona, Beatriz & Hernandez Flores, José. (2011). El reto de la

Coloma, J. Eds. Politicas y interculturalidad y la equidad de género ante la migracion

(2003) El fundamentos | jornalera raramuri. Relaciones sociales y exclusion en una

espaniol, lengua dela region fruticola. Agric. soc. desarro, Vol .9 p. 369-372

del mestizajey la | educacién Disponible en

interculturalidad, | intercultural http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=

Actas del XII bilinglie en $1870-54722012000300007.

Internacional de | México. Rutas migratorias. Instituto Nacional de Estadistica Geografia e

la Asociacion México: SEP Informatica. INEGI: México
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http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=

parala
ensefianza del
espafiol como
lengua
extranjera.
Murecia:
Universidad de
Murcia, pp. 121-
137

Martinez, D. (2016) Enfoque de derechos y politicas publicas:
el desafio de la atencion a las familias mixtecas jornaleras en
Ledn, Guanajuato... Entreciencias: didlogos en la Sociedad del
Conocimiento, Vol. 4, pp. 361-382.

Congreso Mundial Transdisciplinariedad. UNAM 3CMTr. 2021.
UNAM. Youtube

Jimenez, Y.
(2009)
Indeterminacién
conceptual de
las practicas
educativas
interculturales:
los conceptos de
culturae
identidad a
examen. X
Congreso
Nacional de
Investigacion
Educativa.
Meéxico: COMIE.

La educacion intercultural en contextos de diversidad |
Elizabeth Martinez Buenabad | TEDxBUAP

Meéxico: 80% de los hijos de migrantes no asisten a la escuela.
La Jornada. UNICEF. Telesur.

éPrimeros los pobres? Quita AMLO apoyos de salud y
educacion a hijos de jornaleros: AARC. Verona Hernandez.
22/03/21

Los textos elegidos inicialmente por el titular del curso — columna izquierda-
respondieron a los propdsitos de la accién propuesta en el plan inicial de clase
por el titular del curso, pero al dejarles la curaduria a los alumnos, ellos
lograron una actualizacién de los documentos sugeridos desde la multiplicidad
de plataformas y medios para acercarse a la informacidn. Aunque se esperaba
predominio de los soportes visuales, se encuentra un balance entre texto
escrito y el audiovisual. Las decisiones de madurez lectora se detectaron en el
hecho de conservar lecturas sugeridas de acotacién geografica, historica, y
politica educativa, que les permitieron apegarse a la normativa para redactar
los textos fijos, narrativas e imagenes del documental De lunes a lunes: sin

tiempo para aprender. El diagrama de flujo del documental se presenta en la

317



Figura 2, aunque es importante resaltar que los productos derivados de la

estrategia Lectura-accion no estan acotados a una evidencia audiovisual.

Figura 2. Diagrama de flujo de los roles de lectura y acciones para lograr el
documental De lunes a lunes: sin tiempo para aprender

ACCION

» Contactar mediante
correos a
investigadores con
LGC relativas a NHM

TEXTOS ACADEMICOS

Lectura documental en
plataformas Redalyc, Scielo
Google academico

ACCION

« Resumir noticias para
actualizar
acontecimientos
relativos a NHM

MEDIOS MASIVOS

Lectura de publicaciones
noticiosas periédicas
fisicas y digirales

ACCION

« Contactar a

ROLES jornaleros
LECTORES REDES SOCIALES migrantes y
Lectura de contenidos y proteccion

DOCUMENTA seguimiento de expertos
en Facebook, TikTok,
Twitter
ACCION

ESTADISTICAS OFICIALES
Lectura de reportes
estadisticos en sitios de
instituciones
gubernamentales

* Resumir y graficar
datos estadisticos con
interpretacion por
detalle geografico,
género y cantidad de
migrantes

ESTRATEGIA LECTORA LECTURA-ACCION

En el proyecto del documental se entendid la estrategia lectora como la idea
gue un agente tiene acerca de la mejor forma de actuar con la finalidad de
lograr una meta (Van Dijk y Kintsch 1983). De esta manera, la Lectura-accion
se caracteriza como una accion sistematizada, un acto dimensionado como
cotextual, donde los cotextos son construcciones semiodtico-discursivas. Para
Haidar (1994) los procesos semiodtico-discursivos son acompafiantes del
individuo que le marcan las formas de actuar en la resolucién de la realidad.

En este sentido, se trata de alcanzar una meta, pero las acciones que a ello
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encaminan a la persona estan afectadas por la interpretacion de la realidad
inmediata que se le presenta en los discursos familiares, institucionales,

religiosos, morales.

La comunicacidn guiada por los objetivos de lectura fue el propdsito del curso
Diversidad lingiiistica e interculturalidad. Tuvo como punto axial el principio
de la Acreditabilidad de los comprendido (AC), propuesto por Parodi (2014),
porque es ahi donde se radica la accién producto de una lectura
individualizada, volitiva y consciente. Parodi propone en su principio AC, tres
supuestos centrales distintivos: a) el supuesto de la Cognicidn Situada, b) el
supuesto de la Interactividad y c) el supuesto de la Socioconstructividad. Para
la estrategia Lectura-accion, la cognicién situada radicé en la eleccién
problematica de un asunto cercano a la practica docente de los estudiantes,
la interactividad se generd a partir del conocimiento adquirido mediante las
lecturas seleccionadas y, por ultimo, la socioconstructividad operd en la
generacién de un producto que difundiera las condiciones de los NHM vy las

instancias en donde pueden ser atendidas sus necesidades.

Ademas de lo descrito en el parrafo anterior en relaciéon con la AC, en el
desarrollo del curso se observaron siete componentes propuestos por Hymes

(1980):

a) Situacion. Los estudiantes situaron el punto de su interés en tres
aspectos: temporal, geografico y programatico: el contexto de la
pandemia en la realidad educativa de los nifios hijos de jornaleros
migrantes y su circunstancia de no conectividad; la ubicacion del
estado de Coahuila como receptora de jornaleros y los contenidos a

desarrollar en su practica docente referentes a la diversidad lingliistica

319



b)

e interculturalidad. Este componente se empaté con la fase de
sensibilizacion tematica de los estudiantes a fin de que construyeran
la motivacién intrinseca para la autogestién de las lecturas. Es
relevante considerar que las lecturas sugeridas en los programas
atienden a la necesidad de los aprendizajes esperados, pero omiten
interés por las finalidades individuales para acudir a formarse como

docentes.

Secuencia de actos. Los roles asignados dentro del enfoque
propuesto, Laboratorio de investigacion, establecieron el ritmo de
participacién, puesto que los alumnos se propusieron como lectores
dirigidos a partir de sus intereses y habilidades particulares. Todos, en
algin momento del proceso, coincidieron en una intervencién
didactica para capacitar a sus compafieros sobre el tema leido, a fin
de que todos pudieran intervenir en todas las etapas de la
construccion del documental, principalmente en las entrevistas

realizadas a los expertos.

Instrumentos. Los canales de acercamiento a la lectura, sobre los
cuales ya se detalld, tanto en La Figura 1 como en la explicacién de la
misma, sirvieron para que los alumnos pudieran elegir diferentes vias
de lectura. Si bien, inicialmente predominaron los soportes
audiovisuales, se incrementaron, hasta generalizarse, las lecturas de
documentos textuales digitales y fisicos, por eleccién propia de los
mismos estudiantes. La habilitacién temdtica a partir de la lectura se
replanteé desde un discurso oral y hasta lo escrito para realizar

guiones de entrevistas con los participantes en el documental:
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d)

e)

f)

investigadores, escritores, profesores, jornaleros migrantes y sus
hijos.

Normas: Las normas establecidas durante el proyecto se
fundamentaron en el reconocimiento del perfil previo de los
estudiantes y el establecimiento de una estricta ética documental,
que significa comunicar la informacién recabada sin alterarla en pro
de una narrativa escénica. Cada lector identificaba la viabilidad de las
lecturas desde sus fuentes, las que se registraban, compartian y

publicaban en los cortes del documental.

Género. Las interacciones partieron de la concepcidon multimodal de
la recepcién de informacidn textual. Los estudiantes, a partir de sus
lecturas, compartieron con el grupo formatos de audio MP3 y videos
en MP4, hicieron exposiciones magistrales, dialogaron en entrevistas,
resumieron textos literarios acordes con el tema y dialogaron con sus
iguales del Centro de Actualizacién del Magisterio del estado de
Zacatecas, México, futuros docentes también, quienes cursaban
sincrénicamente el mismo programa; en su caso, con un proyecto de

intervencion didactica en el aula.

Clave. En la Tabla 3 se pueden leer los fragmentos del discurso de
autoevalacién que hacen los alumnos quienes desarrollaron el
documental. Las palabras resaltadas denotan el tono del creciente
interés que se desarrollé en ellos conforme avanzaba su trabajo de

lectura y aplicacién de lo aprendido.

Secuencia de actos. La participacion de los estudiantes transité de lo

meramente informativo a los actos de habla persuasivos dirigidos a
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sus compafieros de clase. La transiciéon fue creciente conforme
adquirian mayor informacion en el ejercicio lector desde su rol

autoasignado.

ACTIVIDADES DESARROLLADAS

Previo a los pasos procesuales de la lectura (sensibilizacidn, cognicion situada,
interactividad, socioconstructividad), se procedié a la sensibilizacién tematica
y la autogestidn. Se partid de enfrentar a los estudiantes a problemas reales
en sus practicas docentes, prioritariamente con alumnos de secundaria que
no siguen trayectos regulares: niflos con necesidades especiales, nifios con
altas capacidades y nifios con periodos escolares cortados por los calendarios
agricolas. La cercania geografica con estos ultimos y la interaccidn de algunos
de los estudiantes normalistas con jornaleros migrantes determind la eleccidn
grupal; para ese momento, de forma voluntaria, los estudiantes se habian
acercado a la lectura no organizada de noticias y sitios en redes sociales que

abordaban el tema.

La estrategia Lectura-accion se alimenté de forma transversal durante todo el
proceso, porque los alumnos construyeron tablas de lectura con una columna
final de accién, correlacionada con los documentos seleccionados. Cada
seleccion de portador textual que hicieron la proyectaron a una accion
particular en la construccién del documental con el tema elegido (Tabla 2). A
la lectura inicial precedié la construccion de un esquema de ideas del
contenido como evidencia de cognicion situada producto de la lectura, en
tanto se desarrolld en “un entorno ecoldgico y un espacio sociohistérico”

(Parodi 2014:149). Luego, en la exposicién con propodsito didactico a sus
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companieros de clase (Interactividad) se instalé “como eje fundamental para

la vinculacién entre diversos procesos internos del lector, el texto y el

contexto” (Parodi 2014:149). La columna derecha de la Tabla 2 muestra los

subproductos de las acciones, resultado de las lecturas seleccionadas por los

estudiantes normalistas que alcanzaron, al final, la conformacién del

documental sobre nifios hijos de jornaleros migrantes.

Tabla 2. Relacidn entre las lecturas de eleccion auténoma y las acciones
consecuentes realizadas por los estudiantes como resultado del proceso

Lecturas elegidas por los estudiantes

Accién

Video Sylvia Schmelkes: requerimientos de formacion y ejercicio
profesional docente ante nuevas realidades

Segura, T. y Hernéndez, O. (2018). Nifiez inmigrante e
interculturalidad escolar en el norte de Chihuahua. Region y
sociedad vol.30.
<http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=

https://doi.org/10.22198/rys.2018.73.2929.

$1870-39252018000300001&Ing=en&nrm=iso>. ISSN 2448-4849.

Contacto con la Dra. Silvia
Schmelkes via correo
electrénico. Construccién
del guion de la entrevista
que se incluye luego en el
documental como
testimonio de un experto.

Lecturas elegidas por los estudiantes

Accidon

Corona, Beatriz & Hernandez Flores, José. (2012). El reto de la
interculturalidad y la equidad de género ante la migracion
jornalera raramuri. Relaciones sociales y exclusion en una region
fruticola. agric. soc. desarro Vol.9, n.3 pp.369-372.

Localizaciéon de escuelas
receptoras de nifios hijos
de jornaleros migrantes:
se localiz6 una escuela
general receptora y dos
campamentos con
escuelas migrantes en el
estado de Coahuila.

Instituo Nacional de Estadistica Geografia e Informatica (2022)
Rutas migratorias. Instituto Nacional de Estadistica Geografia e
Informatica. INEGI: México.
https://www.inegi.org.mx/temas/migracion/

Disefio de mapa
interactivo

Martinez, D. (2020) Enfoque de derechos y politicas publicas: el
desafio de la atencidn a las familias mixtecas jornaleras en Ledn,
Guanajuato. Entreciencias: didlogos en la sociedad del
conocimiento. Vol. 10. DOI:
http://dx.doi.org/10.21933/J.EDSC.2016.11.185

Construccion de guion
entrevista a Coordinadora
del Programa de Atencién
Educativa a Poblacién
Escolar Migrante
(PAEPEM)
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Lecturas elegidas por los estudiantes Accion

Conferencia La educacidn intercultural en contextos de diversidad Construccion de guion

| Elizabeth Martinez Buenabad para videos con

TEDxBUAP. https://www.youtube.com/watch?v=UBo5YpxfPZE profesores de escuelas
migrantes en
campamentos

coahuilenses.

La Jornada (28/08/2006) México: 80% de los hijos de migrantes no | Disefio de tablasy

asisten a la escuela. UNICEF. Telesur. numeralias para insertar
https://www.telesurtv.net/analisis/Mexico-80-de-los-hijos-de- en el documental
migrantes-no-asisten-a-la-escuela-20160828-0013.html

Linea Directa (22/03/2021) ¢ Primeros los pobres? Quita AMLO Investigacién documental
apoyos de salud y educacion a hijos de jornaleros: AARC. Verona y guion de entrevista
Hernandez. sobre la subsistencia de

https://lineadirectaportal.com/agropecuaria/2021/3/22/primeros | las escuelas migrantes
-los-pobres-quita-amlo-apoyos-de-salud-educacion-hijos-de-
jornaleros-aarc-398620.html

Congreso Mundial Transdisciplinariedad. UNAM 3CMTr. 2021. Localizacion de la
UNAM. Youtube. Conferencia a cargo de Nadia Lopez Garcia pedagoga y poeta
mazateca Nadia Nuu.
Entrevista y lectura de
poemas en el
documental.

La accidn en la estrategia planteada se inspira en el supuesto de

Socioconstructividad, que postula:

[...] el progresivo y paulatino desarrollo del sujeto en
cuanto lector desde sus bases bioldgicas en entornos
sociales particulares, mediante el ejercicio gradual de la
toma de conciencia del yo y de la automatizacion de
procesos, pero a la vez del manejo del control consciente
a través del cual se desarrollan estrategias de lectura con
el fin de construir el significado intentado en el texto
(Parodi 2014:149-150).

La evaluacién formativa, realizada sobre los procesos de lectura
autogestionada, consistio en la seleccidon de acciones dentro de los criterios
de coherencia, pertinencia, viabilidad y contenido de la participacion. La guia
del lider del Laboratorio de investigacion (la autora como docente titular)

solamente intervino para reorientar la gestion, cuando fue necesaria, para
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institucionalizar gestiones o estimular la iniciativa, porque al inicio del curso
los alumnos se consideraban sin elementos o sin valia como para ser

escuchados por autoridades nacionales.

PERCEPCION DE AUTONOMIA LECTORA EN EL DISCURSO ESCRITO DE LOS
FUTUROS DOCENTES

La evaluacién técnica del producto, un documental sobre la educacién de
nifios hijos de jornaleros migrantes, se realizé de manera colaborativa con
estudiantes y docentes de la carrera Licenciatura en Medios de la Facultad de
Ciencias de la Comunicacién de la Universidad Auténoma de Coahuila
(UAdeC), México. En cuanto a la estrategia Lectura-accion, se valoré desde la
correlacién de las lecturas autoseleccionadas, las acciones tomadas por los
estudiantes -informacién presentada en las tablas previas-y, como rubro axial,
la percepcion de resultados del proceso que tuvieron los estudiantes del curso

Diversidad Lingiiistica e Interculturalidad.

Los estudiantes normalistas respondieron a un instrumento de
autoevaluacién en donde con duracidon de un semestre. Sus respuestas
escritas se presentan en las Tablas 3, 4, 5 y 6 a partir de los supuestos
discursivos que denotan segun lo plantea Parodi (2014) en la Acreditabilidad
de lo Comprendido (AC). Para el estudio de este caso de la ENSE en México,
aqui descrito, se valord la profundidad de interacciéon con el texto y las
acciones que, en consecuencia, realizaron los alumnos en sus roles para la

produccién del documental sobre nifos hijos de jornaleros migrantes.

Las siguientes tablas contienen extractos de los parrafos redactados por los

estudiantes y la identificaciéon discursiva completa, relativa a las acciones
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desagregadas para la realizacion de la red. Como se puede leer, corresponden

a los supuestos planteados en AC.

Tabla 3. Fragmentos discursivos con localizacién de supuestos de autogestion

DISCURSO ESCRITO SUPUESTOS
las lecturas que elegi fueron de suma importancia | Autogestion
para la autogestion del aprendizaje
busqué fuentes, noticias, trabajos académicos, | Autogestidn
entrevistas con letrados en el tema de gran
renombre y hasta familias enteras
encontré lecturas muy sencillas de comprender, | Autogestion
otras mas complejas, eso me detuvo un poco, ya
gue tenia que buscar algunos significados

Tabla 4. Fragmentos discursivos con localizacion de supuestos de Cognicidn situada

DISCURSO ESCRITO SUPUESTOS
mayor entendimiento Cognicidn situada
contextualicé mas facil los contenidos del programa | Cognicidn situada
formaba una opinién critica y previamente | Cognicidn situada
desarrollada
amplia concepcidn sobre la diversidad linglistica Cognicion situada
sorprendentemente  no  muchos  articulos | Cognicidn situada
recabados expresan la verdadera cara de lo
investigado

Los supuestos mostrados en las Tablas 3 y 4 refieren de manera directa a dos
fases del proceso de Lectura-accion. En primer lugar, la busqueda vy
acercamiento voluntarios a las lecturas, la seleccién individual de fuentes y la
diversificacion de portadores textuales. En la Tabla 5 se encontraran las
relaciones que establecieron entre la informacidn obtenida en clase, la

reflexion de lo leido y las discusiones inherentes al avance del curso con el
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acercamiento a la realidad de los nifos hijos de jornaleros migrantes. Los

supuestos son Interactividad, Sensibilizacién y Socioconstructividad.

Tabla 5. Fragmentos discursivos con localizacién de supuestos de Interactividad,
Sensibilizacion y Socioconstructividad

DISCURSO ESCRITO SUPUESTOS
comparar y confrontar los puntos de vista de los | Interactividad
creadores del contenido me permitieron construir
un aprendizaje mas rico y con mas diversidad
nos empapamos de multiples culturas y hallazgos | Interactividad
me cambio la perspectiva de ver el proyecto de | Sensibilizacion
clase
me senti empatico, tuve mas relacién con el | Sensibilizacion
proyecto

poco usual a lo acostumbrado Sensibilizacién
rompid el paradigma esquematizado Sensibilizacién
nos deleité con un poema en su lengua Sensibilizacién
experiencia con personas indigenas migrantes Socioconstructividad

comprendi, reflexioné y valoré de una mejor | Socioconstructividad
manera la situacion de aquellas personas
podemos lograr que las personas de una lengua | Socioconstructividad
indigena no tengan miedo a expresarse y se
sientan orgullosas

nos vimos expuestos ante una realidad | Socioconstructividad
completamente diferente
involucrarme con la investigacién, fue de gran | Socioconstructividad
ayuda
darles ese valor a aquellas personas que son | Socioconstructividad
diferentes

Por ultimo, en la Tabla 6 se organizan los rasgos discursivos mixtos que
corroboran cédmo la percepcidn de la realidad, al interactuar con ello luego de
conocer las posturas tedricas y mediaticas, no esta organizada en estancos de
un proceso cognitivo a la vez. Se considera que las expresiones transcritas
muestran la correlacion comprensiva que hicieron los estudiantes

normalistas.
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Tabla 6. Fragmentos discursivos con localizacion de supuestos mixtos

DISCURSO ESCRITO SUPUESTOS
(leer asi) tiene que facilitarlo, al momento de | Cognicidn
estar investigando un articulo se te hace | situada/Interactividad
demasiado interesante, y en el camidén te
encuentras otro, después otro y al final no sabes
cudl seleccionar hasta que ves la necesidad
las lecturas me colocaron en contexto, entendi | Cognicion situada/
mas las necesidades del proyecto y el enfoque Socioconstructividad
se empled el estilo de aprendizaje y el trabajo | Sensibilizacién/
colaborativo de una manera revolucionaria [...] | Socioconstructividad
hacer un documental con una cara de la
educacion muy marginal y poco conocida
impulsé este cambio
desarrollé6 un pensamiento critico, una mirada | Cognicidn
especialmente analitica en la busqueda del | situada/Autogestion
contenido

Enseguida se presenta la red semantica (Figura 3) de los verbos
predominantes y representativos en los discursos escritos por los alumnos,
presentado al final del curso, los cuales fueron organizados en las dimensiones
gue dieron sistematicidad a la estrategia propuesta; sensibilizacion, cognicién

situada, interactividad y socioconstructividad (Red 1).

CONCLUSIONES

En los parrafos siguiente se muestran dos de las conclusiones realizadas por
los estudiantes de la Licenciatura en Educacién Secundaria con especialidad
en Espafiol de la ENSE Coahuila, México:
Llegué a una conclusién muy importante: cada cultura,
posee una diversidad de cosas, que realmente nosotros

también tenemos y no nos hemos dado cuenta. Como
futuros docentes; hay que fomentar el respeto por
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aquellas culturas, y la aceptacion a estas sin importar
rasgos, vestimenta, tradiciones y costumbres que ellos
poseen (Informante A).

... (leer asi) tiene que facilitarlo, al momento de estar
investigando un articulo se te hace demasiado
interesante, y en el camidn te encuentras otro, después
otro y al final no sabes cual seleccionar hasta que ves la
necesidad (Informante B).

Figura 3. Red semantica con la correlacién entre verbos discursivos, organizados
en supuestos del proceso de adquisicion de conocimiento a partir de la lectura

AUTOGESTION
poder hallar
facilitarme consultar
seleccionar verme 2 . pa— -
. CONGNICION SITUADA
romper paradigma encontrar
comprender investigar

conceptualizar  contextualizarme
significar entender

INTERACTIVIDAD

SENSIBILIZACION :
relacionarme prospcctar
lograr empaparme necesitar involucrarme
sentirme exponerme realizar disefiar
empatizar  sorprenderme cambiar dar
interesarme  deleitarme exponer interactuar
colocarme

\/

SOCIOCONSTRUCTIVISMO

no temer
enorgullecerme

impulsar

valorar

El propdsito activo que se buscd al desarrollar la estrategia Lectura-accion en

un ambiente de aprendizaje del enfoque Laboratorios de investigacion,

propuesto en esta experiencia por circunstancias de la pandemia COVID-19,

evidencid un resultado positivo a lo largo de esta sistematizacion de

experiencia educativa. Ademas de los actos descritos para la produccién del
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documental De lunes a lunes: sin tiempo para aprender, se habilitaron lectores
gue, como consecuencia de su propia seleccidn de textos, formaran un criterio
y tomaran decisiones de incidencia en su contexto social. La empatia y el
impacto social son acciones inherentes al trabajo docente, cuya ejercitacion
tendria que ser transversal desde el arranque de la formaciéon de alumnos

normalistas.

Los postulados de la linglistica cognitiva y sociolinglistica (Fernandez 2012,
Moreno 2015), con las aportaciones de aplicacidn y extensiones tedricas de
los que apoyaron el desarrollo de esta propuesta doble -enfoque y estrategia-
, son una caja de herramientas en espera de un ejecutor. La tecnologia es el
medio para que el fendmeno educativo sobreviva en condiciones de
pandemia, el profesor es quien lo conduce, en tanto que la comprensién
profunda de los acontecimientos cognitivos y sociales en la formacién de
lectores es la que dara lugar a que se complete el circulo de la ensefianza:
formacion de profesores listos para transformar a partir de aquello que los

transformo.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacidn es mostrar los recursos didacticos empleados
para proporcionar el andlisis, la comprension y la interpretacion de los textos
en nuestros educandos a partir de la lecto-escritura. Nuestro objeto de
estudio sera la asignatura de “Textos mexicanos del siglo XIX” cursada por los
estudiantes universitarios de la carrera de Letras Hispanicas de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UANL, México. La intencidon es abordar las obras desde
diversas disciplinas como la semiética de la cultura, la semantica, la educacién
y el arte. Las preguntas guias son: 1) ¢Cuales serian las estrategias didacticas
empleadas desde la semiédtica de la cultura para fortalecer las habilidades de
lecto-escritura en nuestros estudiantes? 2) ¢ De qué manera la ensefianza de
la literatura influira en la construccion identitaria de los alumnos?, y 3) éCual
serd el aporte de este tipo de ensefianza en el curriculum de los egresados? La
metodologia por emplear serd la Investigacién-accién-formacion (Galvani
2007) donde se examinaran el aprender a pensar, a dialogar y aprender.
Dentro de los sustentos tedricos se encuentran: la traduccidn intersemidtica
(Torop 2002) y la semiosfera (Lotman 1996, 2000); especialmente se aplican

los conceptos de frontera para sefialar como el lenguaje y los sujetos en
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cuanto traductores transitan de una semiosfera a otra. Asi el maestro como
traductor de la semiosfera debe sostenerse sobre el constructo lotmaniano de
conciencia (Lotman 1996, 2000). Dentro de las conclusiones se evidencia cdmo
el docente-traductor, en el sentido lotmaniano, construye las estrategias

idéneas para los objetivos de aprendizaje.

INTRODUCCION

Dentro del proyecto la Vision 2030, la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn
(UANL) presenta, en su Modelo Educativo, una propuesta de mejora continua.
En esta linea de formacidn, el panorama se centra en “ofrecer una educacién
integral de calidad para toda la vida, incluyente y equitativa; innovadora en la
generacién y aplicacion del conocimiento que trasciende por su
responsabilidad social y aportaciones a la transformacién de la sociedad”
(UANL 2019: 70). Desde esta perspectiva la UANL aspira a proporcionarle al
estudiantado un pleno desarrollo intelectual a raiz de los conocimientos y

valores.

Cabe resaltar dos puntos centrales dentro de esta visidn universitaria para
este trabajo en curso: la transdisciplinariedad y la perspectiva de género. Estos
atributos institucionales revitalizan las aptitudes y los compromisos en los
educandos, abren una posibilidad de profundizar en los programas bajo otra

mirada. En el primer elemento, la UANL sefiala:

Trabajo colaborativo multi, inter y transdisciplinario.
Entendido como la configuracidon del trabajo intelectual e
institucional, en el que los expertos de diversas disciplinas
se integran en equipos para enfrentar con mayores
probabilidades de éxito, y con un alto sentido ético,



cuestiones complejas planteadas por la realidad (UANL
2019: 73).

Bajo esta modalidad se pretende englobar un saber que coadyuve al andlisis
del entorno y que dé respuestas ante diversas necesidades. En cuanto a la

perspectiva de género menciona lo siguiente:

Perspectiva de género. Enfoque transversal de las
funciones universitarias a partir del cual se visualizan los
distintos fendmenos de la realidad cientifica, académica,
social y politica, que tiene en cuenta las implicaciones y
efectos de las relaciones sociales entre los géneros. En el
marco de la planeacion estratégica, la Universidad
propicia que las oportunidades de desarrollo y los
recursos asignados resulten asequibles de manera
equitativa entre universitarias y universitarios (UANL
2019: 73).

Para alcanzar este objetivo, es esencial incluir dentro de los planes de estudios
una equidad tanto en igualdad como de oportunidades. El trabajo
colaborativo implica una convivencia de valores; sin embargo, dentro de las
areas temadticas se debe abordar la mirada inter e intra subjetiva de los

estudios de género entre los estudiantes.

En esta misma linea la Facultad de Filosofia de Letras busca que los programas
se apeguen a estas perspectivas. La asignatura de Textos mexicanos del siglo
XIX, dentro de sus propdsitos, establece: Desarrollar las competencias
especificas del perfil de egreso mediante las cuales el estudiante podra
construir y valorar textos de diversos tipos: linglisticos, estéticos y culturales

para su circulacion y recepcion en forma critica e interdisciplinaria.

Lo anterior permitird al estudiante ser capaz de construir propuestas
culturales novedosas para enfrentar las problematicas del mundo global e

interdependiente. Ademas, desarrollar las competencias especificas del perfil
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de egreso mediante, las cuales el estudiante podra construir y valorar textos
de diversos tipos: linglisticos, estéticos y culturales para su circulacién vy

recepcion en forma critica e interdisciplinaria.

En esta linea se pretende que el alumno analice diversos tipos de textos que
le permitan construir su identidad a partir de su contexto. Es importante
también la produccién textual para visualizar como en esta propuesta se

conjuntan saberes para lograr una interpretacion.

La lectura y la escritura son dos herramientas indispensables en la vida del ser
humano. Ambas proporcionan habilidades de pensamiento que nutren el
espiritu y enriquecen el conocimiento. La lectura nos despierta la imaginacion,
la creatividad y el fomento por los valores. Por su parte, la escritura plasma
nuestras ideas en textos claros para lograr una comunicacién asertiva. Ambas
estrategias se emplearan dentro de la materia Textos mexicanos del siglo XIX
con un enfoque transdisciplinar cuyo fin es alcanzar el andlisis, el pensamiento

critico y la interpretacion.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La asignatura de Textos mexicanos del siglo XIX se imparte en el séptimo
semestre de la carrera de Letras Hispdnicas a un pequefio grupo integrado por
quince estudiantes. En el momento de ser ensefiada la materia estaba
compuesta por seis hombres y nueve sefioritas. Generalmente en este tipo de

licenciaturas predominan mas las mujeres.

Los estudiantes inscritos trabajan por las mafianas en el area de oficina (8),

una parte se dedica a la docencia en la ensefianza del espafiol en primaria (5)
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y la otra se enfoca a la correccién de textos (2).

Al inicio de la clase se les cuestiona sobre sus perspectivas de la asignatura.
Entre las interrogantes planteadas de manera oral se encuentran: ¢ Cudl crees
gue sea la importancia de la materia en tu formacién profesional? ¢Cémo
consideras que sera transmitida la asignatura? éPor qué la lectura y la
escritura se han tornado en actividades poco interesantes para los jovenes

universitarios?

Entre las respuestas otorgadas fueron: 1) Con respecto a la primera pregunta,
la mas mencionada fue que les ayudara a saber mas sobre lo que acontecié en
México durante el siglo XIX (sin embargo, no se refirieron a lo planteado en la
cuestion). 2) En esta cuestion sefialaron que serdn solo circulos de lectura
donde se abordaran las apreciaciones del texto, se les pedird un resumen de
la obra o se tendrd un examen de comprensién de lectura. En la tercera solo
informaron que es aburrida porque solo es un acto de leer y escribir sin una

orientacion hacia la motivacion.

En este acercamiento se observaron las presentes deducciones: 1) La
ensefianza de la literatura se les ha impartido de una manera tradicional
donde solo copian o memorizan el texto sin contar con un analisis e
interpretacion. 2) Este modelo lo trasladan a las aulas quienes se encuentran
en el drea de educacidn (se forma una cadena de acciones), y 3) se lee y escribe

por una necesidad personal, por un habito sin una retroalimentacion y valor.

Posteriormente, se les presentd el programa del curso con las respectivas
actividades disefiadas. Para finalizar esta sesion se les pidié que redactaran un
texto con esta pregunta: “éQué significa para ti ser mexicano?” con la

intencion de visualizar su escritura y analisis. Al revisar sus escritos se detectd
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la dificultad en plasmar sus ideas en parrafos coherentes y precisos; asimismo,
les falta argumentacion en sus reflexiones debido a que sefialaban que son
mexicanos porque nacen en México; ser mexicano es comer picante o ser

mexicano es rezar a la Virgen de Guadalupe.

De aqui la importancia de trabajar la transdisciplinariedad® para
proporcionarle al estudiante una manera de leer y trabajar el texto literario
desde diversas disciplinas como la semiética de la cultura, la educacidn, la

semantica, la educaciény el arte.

ANTECEDENTES

Al revisar material pertinente para esta investigacion, se encontraron textos
alusivos a la didactica de la literatura desde la semidtica y la semidtica de la
cultura en el dmbito universitario con miras a la identidad. Entre ellos destaca
el articulo La semidtica en la diddctica del lectodiscurso profesional (Mendoza
y Moreno 2014). Aqui se plasma la importancia de la semidtica en el
desciframiento de los sentidos del texto y en la produccion discursiva por

parte de los estudiantes.

En la ponencia Pedagogia y diddctica de la literatura: tramas de la subjetividad
e imaginacion, Baquero Madasmela (2020) remarca la diferencia entre la

pedagogia de la literatura y la didactica de la literatura. La primera alude a la

64 Concierne a aquello que esta entre las disciplinas, a través de las diferentes
disciplinas y mas alla de toda disciplina. Nace para atender la necesidad de lidiar con
los desafios sin precedentes del mundo problematizado en que vivimos y que requieren
de un tratamiento multi-referencial, dado que son complejos. Su meta es la comprensién
del mundo presente para el cual uno de sus imperativos es la unidad del conocimiento
(Nicolescu 2006)
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busqueda de la identidad en los individuos y la segunda a los recursos para
transmitir los conocimientos. Estos textos tratan el tema de la identidad y la
busqueda de mejores propuestas diddacticas en la ensefanza de la literatura
en el ambito universitario. Sin embargo, no hay material que explore la
transdisciplina desde la semidtica de la cultura en esta asignatura. Asi que este

proyecto intenta ofrecer una propuesta educativa al respecto.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Esta investigacidn-accidon-formacion se sustenta en la transdisciplinariedad.
De acuerdo con Nicolescu (2006) su finalidad es la comprension del mundo y
la articulacion de las diferentes dreas del conocimiento y los saberes. Se apoya
en los pilares de la complejidad, los niveles de realidad y la légica del tercero
incluido, los cuales definen su metodologia y la visién de la naturaleza y del

ser humano.

Dentro de la transdisciplinariedad, la complejidad busca ampliar el nivel de
conocimiento de una manera general que permita el acceso de otras
disciplinas y redondear los aprendizajes. Segin Morin (1999) la complejidad
es capaz de asociar lo que esta desunido y concebir la multidimensionalidad de
toda realidad antroposocial mediante la aplicacion de siete principios:
sistémico u organizacional, hologramatico, retroactividad, recursividad,
autonomia/dependencia, dialdgico, reintroduccion del sujeto en todo

conocimiento.

Para alcanzar los objetivos planteados en esta investigacion, dentro de los
elementos pedagdgicos se trabajard el concepto de portafolio electrdnico

propuesto por Lopez, Rodriguez y Rubio (2004).
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También se trabajara la educacion emocional sugerida por Bisquerra (2000)

cuando estipula que:

El desarrollo cognitivo debe complementarse con el
desarrollo emocional. Por otro lado, la educacién es un
proceso caracterizado por la relacion interpersonal, la cual
esta impregnada de factores emocionales y ello exige que
se le preste una atencidn especial a las emociones por las
multiples influencias que tienen en el proceso educativo
para desarrollar la habilidad de automotivarse (Bisquerra
2000: 243).

La parte emocional es trascendental para motivar al estudiante, canalizar sus
energias y despertar sus dotes artisticos para la produccién y reflexién de sus
ideas. Posteriormente, se abordara el concepto de literacidad propuesto por
Cassany (2009). Este autor la define como una manera adecuada de emplear

la lecturay la escritura dentro de un propdsito especifico.

Debido a este periodo de contingencia, se ha disefiado la asignatura de Textos
mexicanos del siglo XIX en una modalidad digital. En este punto, Cassany
ofrece el término de literacidad electrdnica para sugerir otra vision en torno a

la lecto-escritura.

La investigacion sobre la literacidad electrénica estudia estos nuevos usos

tecnoldgicos. En el ambito de la didactica de la lengua,

surgen propuestas de un enfoque electrénico, que sugiere
que en la ensefianza de la lengua debe incluirse la ensefianza
de los discursos electrdnicos, en la medida que en el uso real
de la lengua estos ya ocupan un volumen importante
(Cassany 2009: 06).

Asimismo, Cassany sefiala que esta literacidad digital construye un nuevo tipo de
lector. Finalmente, se empleara la teoria sociocultural de Vygotski (2003), la cual

sefiala que es “un proceso cognitivo y conductual que permite a un sujeto
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aprehender la realidad de su entorno para entenderlo epistemoldgicamente y
afirmarlo nuevamente en la realidad con conocimientos aplicados” (Vygotski

2003: 63).

La teoria sociocultural de Vygotski sera central en la investigacion porque
considera a la contextualizacion como base central en la construccién de la

identidad del estudiante y en la reflexion sobre las obras a analizar.

En la Escuela de Tartu, Lotman (1996) plantea la importancia de la semidtica
de la cultura como una interdisciplina que abraza a otros textos. Define a la
cultura como un texto complejo por los diversos entretejidos que la
conforman; de ahi el compromiso de ser capaces de traducir ese entorno
cultural. En este sentido la cultura como texto semidtico complejo, refleja
tanto a los diferentes textos como a los diversos individuos que forman parte
de ella. Para Lotman (1996) “la memoria del hombre es considerada como un
texto complejo, ya que al entrar en contacto con el texto produce cambios
creadores dentro de la cadena informacional. Lo paraddjico es que al texto
debe precederle otro texto, la cultura” (Lotman 1996: 90). Considerando lo
anterior, Lotman (1996) define al texto como un “espacio semidtico en que
interactuan, se interfieren y se autoorganizan jerarquicamente los lenguajes”

(Lotman 1996: 09).

Ese espacio semidtico Lotman la define como semiosfera. Senala que el texto
es un espacio donde surgen nuevas comunicaciones e interpretaciones.
Dentro de los rasgos sobresalientes de la semiosfera, se encuentra el de la
frontera vista como los puntos internos y externos pertenecientes a este

espacio.
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De acuerdo con Lotman (2000), los textos permanecen en la memoria de la
cultura mediante tres mecanismos: 1) Aumenta de manera significativa el
volumen de conocimiento, es decir, la cultura va tomando de la realidad que
la rodea los elementos que necesita para sobrevivir. 2) Reorganiza de manera
constante los contenidos culturales, y 3) utiliza el “olvido” para mantener los
textos dentro de una cultura; es decir, permite que unos textos tomen el lugar

de otros (Lotman 2000: 174).

Lotman, al hacer una analogia entre el paralelismo estructural de las
caracterizaciones semidticas y las personales, define el texto de cualquier nivel
como una persona semiética, y considera asimismo como texto a la persona
en cualquier nivel sociocultural. Esta definicién refleja la interaccién que
tienen, para Lotman, el hombre y todos los sistemas semidticos (o textos)
“como manifestaciones de una cultura y dentro de esa misma cultura, de
manera que interactlian no solo como depdsito de informacidn, sino también
como textos con capacidad de crear nuevos textos o mensajes” (Lotman 2000:

197).

Uno de los aportes de la semidtica de la cultura es el generar nuevos sentidos.
Lotman propone la participacion de los traductores o filtros bilinglies que

explican la finalidad de los textos a los demas.
De acuerdo con lo anterior, Lotman (2000) define al texto como:

A la luz de lo dicho, el texto se presenta ante nosotros no
como la realizacion de un mensaje en un solo lenguaje
cualquiera, sino como un complejo dispositivo que guarda
variados cddigos, capaz de transformar los mensajes
recibidos y de generar nuevos mensajes, un generador
informacional (Lotman 2000: 125).
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En esta produccién de sentidos, el texto pasa por una serie de diversos

procesos socio-comunicativos, entre los cuales Lotman (2000) refiere:

1)

2)

3)

4)

5)

El trato entre el remitente y el destinatario. El texto cumple la
funcién de un mensaje dirigido del portador de la informacioén al

auditorio.

El trato entre el auditorio y la tradicién cultural. El texto cumple la

funcién de memoria cultural colectiva.

El trato del lector consigo mismo. El texto interviene en el papel
de mediador que ayuda a la reestructuracion de la personalidad

del lector.

El trato del lector con el texto. Deviene un interlocutor de iguales
derechos que posee un alto grado de autonomia. Tanto para el
autor (el remitente) como para el lector (el destinatario), puede
actuar como una formacién intelectual independiente que

desempefia un papel activo e independiente en el didlogo.

El trato entre el texto y el contexto cultural. Los textos, como
formaciones mas estables y delimitadas, tienden a pasar de un
contexto a otro. Al trasladarse a otro contexto cultural, se
comportan como un informante trasladado a una nueva situacion
comunicativa: actualizan aspectos antes ocultos de su sistema
codificante. Tal ‘recodificacién de si mismo’ en correspondencia
con la situacién pone al descubierto la analogia entre la conducta

signica de la persona y el texto.
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Estudios recientes abordan la importancia de la semidtica de la cultura con la
educacion. Algunos tedricos retoman los principios de Lotman y proponen un
modelo de analisis. Segun Garcia (2014), la semidtica es relevante dentro de
la pedagogia porque esta es un fendmeno social, de construccidn y asignacion
del sentido por medio de practicas significantes que llevan a términos tanto
docente como discente, ambos “sujetos sensibles, cognoscentes e histéricos

reflexivos en constante formacion” (Garcia 2014: 84).

Magarifios de Morentin (2008) establece que dentro de estas practicas
significantes en la educacion surgen la semiosis sustituyente y la semiosis
sustitutiva. La primera la define como las configuraciones perceptuales
(frases, imagenes, objetos y comportamientos exhibidos” (Magarifios de
Morentin 2008: 63) que le otorgan sentido a lo percibido en el contexto o en
las personas que las emplean. Pone el ejemplo de las secuencias didacticas y
de los recursos educativos empleados por el docente para configurar al

educando.

Este docente productor intérprete (asi lo denomina Garcia 2014) logra
desarticular estos constructos semidticos de los discentes intérpretes
productores (los estudiantes) a través de lo que se denomina semiosis
sustituida. Es decir, el docente productor intérprete por medio del discurso
pedagdgico y de las estrategias concebidas proporciona otro sentido a los

estudiantes sobre determinados objetos del mundo.

En este proceso de sustituciones, Magarifios de Morentin (2008) menciona
tres operaciones semidticas bdsicas: la atribucion, la sustitucidon y la

superacién. La atribucidn se refiere a los conocimientos parciales adquiridos.
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La sustitucion reside en desplazar las nociones sobre el tema y la superacion

radica en generar nuevos sentidos.

Garcia (2012) denomina a esta semiosis educativa como semidtica cognitiva
dialéctica debido a que el estudiante recibe informacidon que le permite
profundizar en su interior y comprender su entorno. Sefiala que estas
operaciones son “fundamentales que tratan determinadas opciones de
pensamiento, proyectadas a mundos semidticos posibles, en el marco de una

teoria constructiva de los aprendizajes” (Garcia 2012: 13).

En esta semidtica cognitiva dialéctica es relevante la funcién del docente
productor intérprete por traducir los sistemas modalizantes de los textos,
desentrafiar el sentido para que los estudiantes aprehendan los

conocimientos y logren una identidad cultural.

Finalmente, cuando el discente alcanza la operacion semidtica de superacion
es porque ha sido capaz de relacionar los valores de las atribuciones de cada
objeto semidtico del cual se sirve para describir segmentos de la realidad; ha
aprendido a interpretar esa realidad en funcién de un contexto o una memoria
colectiva y ha encontrado la manera de conectar estas nuevas formas

semidticas en el continuum dindmico de la cultura.

A continuacién, se expondran cada una de las estrategias didacticas disefiadas
desde la semidtica de la cultura, con base en la Investigacion-accidén-formacién

(Galvani 2007), en la asignatura Textos mexicanos del siglo XIX.
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METODOLOGIA

La metodologia se basa en la investigacidon-accién-formacién propuesta por

Galvani

(2007) que, a su vez, se relaciona con tres tipos de aprendizaje en tres

dimensiones o niveles de realidad: aprender a pensar, aprender a dialogar y

aprender a aprender.

A continuacidn, se exponen los tipos de aprendizajes:

a) vinculado con el nivel teérico-epistémico o cognitivo, es el aprender a

b

~

pensar, mediante la investigacién y a través de los tres pilares de la
transdisciplinariedad y los siete principios de la complejidad,® que

intentan generar un pensamiento complejo.

relacionado con el nivel practico se enfatiza el aprender a dialogar,
distinguir y religar las disciplinas, asumir sus limites y complementos;
buscar su interaccion a través del didlogo (abierto versus la discusion

o la persuasidn) y la exploracién colectiva;

igado al nivel ético o existencial (reintroduccién de las dimensiones
sensible y ética) se trabaja con la perspectiva de aprender a aprender
sobre el conocimiento de si mismo, de los propios prejuicios,
condicionamientos sociales, histdricos y personales de nuestras
creencias y certezas, nuestra inspiracion y vocacién, a unidades,
limites y posibilidades, pero también generar reflexiones sobre el

conocimiento y el conocimiento del conocimiento (Galvani 2007:42).

8 El principio sistémico u organizativo; el principio hologramatico; principio del bucle
retroactivo; principio del bucle recursivo; principio de la autonomia/dependencia: principio

dialégico;

y principio del que conoce en todo conocimiento (Morin 1999).
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En nuestra investigacion se complementard la transdisciplinariedad con la
semidtica de la cultura para mostrar cdmo la semiosis le permitird al

estudiante analizar e interpretar las obras clasicas desde otra perspectiva.
Esto contribuye con la propuesta de Morin (1999) cuando refiere:

ceder un diezmo epistemoldgico o transdisciplinar que preservaria el 10% del
tiempo de los cursos para una ensefianza comun dedicada al conocimiento de
las determinaciones y presupuestos del conocimiento, la racionalidad, la
cientificidad, la objetividad, la interpretacion, los problemas de la
complejidadylainterdependencia entre las ciencias (Morin 1999: 89).

ESTRATEGIAS DIDACTICAS: APRENDER A PENSAR

Dentro de las estrategias didacticas se encuentran el “Aprender a pensar”. Es
una herramienta de tipo cognitivo cuyo andlisis se centra en los movimientos

histdricos de México y en la produccién discursiva de sus actantes.
1) Visita al museo

Los estudiantes realizan una visita virtual al Museo de Historia
Mexicana (Monterrey, Nuevo Ledn, México) para apreciar la
exposicion permanente sobre el México Independiente. Para ello
deberan responder un cuestionario de tres preguntas: a) ¢ Qué sabia
del tema? b) ¢Qué nuevos conocimientos se integraron en mi
formacidn?, y c) éPor qué consideras que es relevante saber sobre
este movimiento histérico? Este ejercicio es elaborado de manera

personal.

El objetivo de esta actividad es acercar a los estudiantes a los espacios
alternos para su formacién académica, valoren Ila cultura,
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2)

(re)conozcan la historia del pais y sobre todo la construccién de una

identidad individual y colectiva.

Analizar los discursos de los personajes centrales

Los alumnos leeran los discursos emitidos por Miguel Hidalgo vy
Costilla (“El Grito de Dolores” 2007), Fray Servando Teresa de Mier y
Noriega (“Discurso de las profecias” 1977) y José Maria Morelos y
Pavén (“Los Sentimientos de la Nacidon” 2010) con el propédsito de
identificar las ideologias de indole politica, religiosa, histérica, social y

cultural.

Para esta actividad se forman equipos de tres integrantes, elaboran
un cuadro comparativo donde incluyen la semejanzas y diferencias
entre ambos discursos. Los alumnos exponen sus observaciones y
contextualizan los hechos con el entorno actual. El fin es que el
alumno visualice la trayectoria de las acciones y los pensamientos
inmersos en los textos de estos personajes y de qué manera permean
en nuestros dias. Una vez mostradas las exposiciones por parte de los
equipos con su respectiva retroalimentacion, se culmina esta sesion

con la redaccion de un ensayo critico.

3) Andlisis del Himno Nacional Mexicano

En este segmento los estudiantes examinan e interpretan cada estrofa
del Himno Nacional Mexicano y la explican de acuerdo con los

simbolos, los colores, las figuras retéricas y las reminiscencias
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histdricas para entretejer la identidad. En este apartado se apoyan en

el “Diccionario de simbolos” de Cirlot (2016).

En esta sesidén se incluyen otros temas complementarios para que el
estudiante analice e interprete el texto. Primero se habla sobre la
definicidon de analogia, las partes que consta, la explicacidon de cada
uno de sus elementos y la manera de redactarlas. Asimismo, se aborda
el tema de la comparacion con el fin establecer similitudes. Se les
muestra la manera basica: “Perro es ladrar como gato es a maullar”
para de ahi redactarlas en la forma actual:

“Perro:ladrar::gato:maullar”.

La segunda parte de la tercera sesién consistié en tratar la descripcidn.
Se explica tanto su definicion como las principales clases
(prosopografia, etopeya, retrato, crinografia, topografia y
cronografia) para entrelazar la comparacién con la analogia. Se hace
una interaccion con el grupo a través de los principales héroes de
cOmic para que de forma oral proporcionen ejemplos. Entre ellos

estan:
Thor:mazo::Hombre Arafia:telarafia (muestra de crinografia)
Ciudad Gética:Batman::Océano: Aquaman (topografia)
Furia: Hulk::Bondad:Superman (prosopografia)

Aunque es un ejercicio simple, la meta consiste en que los estudiantes

capten los conceptos a través de sus percepciones y conocimientos.
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4) Percepcion visual

Una vez que los alumnos trabajaron los términos de analogia, la
comparacion y la descripcidn, se pasa al tema de la percepcion visual.
El propdsito es que el estudiante despierte su sentido visual para
captar los cambios de significados inmersos en una imagen. Esta
actividad pretende introducir al estudiante a una exploracidn interna
con la idea de que posteriormente visualice los giros semanticos en
la lectura. Los contenidos temdaticos que abarca son la habilidad
visual y las figuras de pensamiento (la comparacién, la metafora, la
hipérbole, el eufemismo y las analogias). La estrategia docente reside
en que el alumno contemple varios dibujos (para efectos del trabajo
solo se ejemplifica con una muestra) y advierta qué figura se observa.
Esto con la intencion de que perciba cdmo dentro de una imagen se

visualiza otra.

Cuadro 1: Pintura metamérfica de Octavio Ocampo®®

,"‘
f

A simple vista se refleja la imagen de la Virgen de Guadalupe. Sin

embargo, se representa la figura del Pipila.®” Con este ejercicio

% Pintor mexicano cuyo arte es denominado como pintura metamérfica.
57 Personaje de la Independencia de México conocido por cargar una losa con una

antorcha e incendiar la Alhdndiga de Granaditas.
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visual se pretende mostrar cémo descifrar lentamente los

mensajes en el texto y configurar nuevos sentidos.

5) La metéfora

De esta actividad se pasa al tema de la metafora. Aqui nos

basamos en la definicién proporcionada por Muiioz Pérez (2015):
Las metaforas, como recurso estilistico, expresan
dicha fase de metamorfosis narrativa. Una metdfora,
un punado de palabras ordenadas de tal modo que
apelen a una nueva interpretacion de la realidad, es,
en si, una metamorfosis del lenguaje, que a su vez lo
es del pensamiento (Mufoz Pérez 2015: 47).

En el desarrollo de la clase se ejemplifica mdas el tema de la

metafora. Para complementar mas sobre este topico, se disefié el

presente cuadro (propuesto por el autor de este articulo) con el

fin de que el estudiante analice e interprete este tropo dentro del

contenido del Himno Nacional Mexicano.

Cuadro 2: La metafora

METAFORA SIGNIFICADO RELACION ALUSION

Al abordar esta figura por medio de este cuadro se ha notado que el
estudiante emprende una asociacion directa entre la metafora y su
significado. Un ejemplo seria: “El acero aprestad y el bridén” y la respuesta es
“tomar las armas y las riendas de los caballos”. Sin embargo, no vinculan cémo
llegaron a ello. Por eso se agregaron los dos cuadros restantes para que
realizaran el andlisis. En “relacién” deben sefialar la conexion. Por ejemplo:

por el metal (acero) con su referencia al combate y el bridén (el objeto) para
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representar a los caballos ensillados. En la categoria de “alusién” deben
explicar esa metdafora de acuerdo con el asunto del Himno Nacional Mexicano.
En el desarrollo de estas actividades propuestas (lectura analdgica, las
descripciones, la habilidad visual y la metafora), se busca que el estudiante
aprenda a pensar. En ese avance asimile conocimientos, descarte otros y

tenga una mirada distinta al abordar el texto.

ESTRATEGIA DIDACTICA: APRENDER A DIALOGAR

En esta segunda parte del proyecto se intenta que el estudiante aprenda a

entablar un didlogo centrado en las argumentaciones.
1) La Mayéutica

Para eso se disefi¢ una actividad sobre la Mayéutica, la cual es definida

como:

El oficio de partear, tal como yo lo desempefio, se
parece en todo lo demds al de las matronas, pero
difiere en que yo lo ejerzo sobre los hombres y no
sobre las mujeres, y en que asisten al
alumbramiento, no los cuerpos, sino las almas. La
gran ventaja es que me pone en estado de discernir
con seguridad, si lo que el alma de un joven siente es
un fantasma, una quimera o un fruto real. [..]
esfuérzate en responder, en cuanto te sea posible, a
lo que te propongo; y si después de haber examinado
tu respuesta creo que es un fantasma y no un fruto
verdadero, y si en tal caso te lo arranco y te lo
desecho, no te enfades conmigo (Platon 1962: 301).

De acuerdo con esta cita, se ided esta estrategia didactica. Consiste

en preguntar al interlocutor acerca de algo (un problema, por
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2)

ejemplo) y luego se procede a debatir la respuesta dada por medio del
establecimiento de conceptos generales. El debate lleva al

interlocutor a un concepto nuevo desarrollado a partir del anterior.

Este ejercicio se realiza en parejas y al término de la actividad se

entrega una ficha de trabajo, la cual se presenta a continuacion:

Ficha de trabajo sobre la Mayéutica

FICHA DE TRABAJO
1) Nombre de los integrantes
2) Tema por discutir
3) Conocimientos sobre el tema
4) Discusion sobre el tema
5) Después de haber analizado el tema, escriban cada uno
sus conclusiones.

Los estudiantes derivan un tema de la asignatura e inician con el
debate. Es interesante registrar como a través de este ejercicio se
introduce a los estudiantes a que argumenten e interpreten los

sentidos en el texto.
Didlogo con la Paya

Una de las lecturas asignadas dentro de la unidad de aprendizaje es
“La paya y la mexicana” de Fernandez de Lizardi (2014). En esta sesion
se les pide a los estudiantes reunirse en equipos de tres integrantes y
redactar un guion sobre estos personajes, pero situandolos en la
actualidad. Una vez revisado el libreto se procede a que lo presenten
a través de un video bajo ciertas caracteristicas como: la duracién de
tres a cinco minutos; el vestuario acorde con la psicologia de los

personajes; la musica tanto en sonidos como ambientacién; la
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pronunciacién y el habla caracteristico de los actantes y finalmente la

escenografia.

ESTRATEGIA DIDACTICA: APRENDER A APRENDER

Los ejercicios disefiados con anterioridad conllevan a que los estudiantes

elaboren un periddico literario que abarque las siguientes caracteristicas:

Contener un nombre original de acuerdo con la asignatura, asi como el disefo

del logo. Los géneros empleados seran:

1)

2)

Una calavera literaria. Es un escrito propio de México. Reside en
inventar un poema hacia un personaje, institucién, cualquier tipo de
problematica o valor (antivalor) con un toque mordaz. La idea es
criticar y seialar sus cualidades o debilidades. Puede llevar rima
consonante, asonante o libre. La intencién es remarcar la presencia
de la Muerte quien viene a llevarse o reprender a alguien o algo por
una corrupcion o mal cometido. En este rubro los estudiantes eligen
el actante o el fendmeno social a tratar de acuerdo con los temas de

la unidad de aprendizaje.

Una caricatura politica. Para este apartado se les explica a los
estudiantes la composicion externa como las onomatopeyas, los
personajes, los globos de didlogo y los gestos. En la parte interna, se
les aclara la importancia de los mensajes explicitos e implicitos. Para
este segmento se les solicita que critiquen un aspecto politico que

perdure desde el siglo XIX hasta nuestros dias.

Un diario de viaje. En esta seccidn del periddico los alumnos redactan
las costumbres y el diario vivir de las personas durante el siglo XIX.
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Esto con lafinalidad de que se inserten dentro de la escritura, escriban
este espacio en primera persona como un actante mas y plasmen los

sentimientos, las vivencias y las creencias de aquella época.

4) Ensayo sobre la identidad del mexicano. Se les pide a los estudiantes
gue elaboren un ensayo con esta tematica donde reflexionen en torno

a la construccién identitaria desde el siglo XIX hasta la actualidad.

Para esta actividad se les pide que el periddico literario sea individual con el

propdsito de apreciar su creatividad e ideas en torno a los aspectos solicitados.

EVALUACION

En este trabajo solo se mostraron algunas de las actividades planeadas para
lograr el analisis, la interpretacion y la creacion en los estudiantes a través de
la semidtica de la cultura y otras disciplinas afines. La evaluacién del curso es
sumativa. Cada ejercicio emprendido conlleva una ponderacién a través de
una bitdcora. Dentro de las clases se explican los conceptos y los temas con
trabajos previos, se les da retroalimentacion y correccidn tanto en la forma

como en el contenido.

CONCLUSIONES

A través de esta investigacion-accidn-formacién, se busca un cambio en la
ensefianza-aprendizaje. La intencién es lograr una educacion integral donde
el estudiante despierte su interés por la indagacién y la produccion discursiva

por medio de las habilidades lingtiisticas: leer, escribir, escuchar y hablar.
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La transdisciplina complementa los temas vistos en la asignatura al
retroalimentar en los educandos su perspectiva para analizar e interpretar. Les
muestra una visién clara y de utilidad en su conocimiento. Asimismo, las
actividades disefadas para este curso buscan conectar las diversas areas de
estudio para posteriormente apoyarse en la transdisciplina como la semiética
de la culturay la pedagogia para reforzar el aprendizaje en aprender, a pensar

y a dialogar.

En la primera pregunta: ¢Cuales serian las estrategias didacticas empleadas
desde la semidtica de la cultura para fortalecer las habilidades de lecto-
escritura en nuestros estudiantes? Se mostré que deben enfocarse y diseiarse
en lo semidtico, lo literario, lo visual, lo pedagdgico y lo emocional para
mostrar cémo hay diferentes semiosferas en interaccién. En lo que respecta a
la segunda pregunta: iDe qué manera la enseiianza de la literatura influird en
la construccién identitaria de los alumnos? Se traté de que fuera de una
manera introspectiva donde el estudiante reflexionara sobre su ser y entorno
para reconocerse. Esto con el fin de descifrar los nuevos sentidos del texto y
de su persona. Por Ultimo, en la tercera pregunta: ¢ Cual sera el aporte de este
tipo de ensefianza en el curriculum de los egresados? En que la mayoria de los
egresados se dedican a la docencia, les apoyaria en la ensefianza y aprendizaje
de la lecto-escritura para despertar el andlisis y la critica en ellos mismos y en

el alumnado.
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