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Prélogo

A pesar de que cada dia en nuestra vida cotidiana creamos una cantidad co-
losal de textos (tanto orales como escritos) y de que debemos leer y escuchar
comprensivamente otro tanto de ellos, puede resultar una paradoja que las
competencias de leer y escribir deban ser andamiadas de modo sistemdtico para
alcanzar un grado satisfactorio de manejo funcional. Y digo puede resultar una
paradoja dado que mucha gente cree que, tal como supuestamente aprendemos
a hablar casi sin ningtin esfuerzo, leer y escribir tampoco impondrian demandas
tremendas. Tal como hoy estd ya asentado cientificamente, no existe esa parado-
ja, pues el hecho de que interactuemos en textos no implica automdticamente
su dominio oral ni escrito. Los procesos de alfabetizacién, tanto inicial como
superior, demandan tiempo, esfuerzo y dedicacién, pues implican —entre otros—
ingresar a una cultura, hacerse parte de un grupo y convivir con las normas y
regulaciones establecidas en esas determinadas colectividades. También conlleva
aprender los cédigos explicitos y no-explicitos, y llegar a respetar las normas que
regulan la comunicacién especializada en diversos escenarios. Desde este marco,
aprender una lengua en sus diversos contextos es mucho mds que conocer un
cédigo lingiiistico; es, también, reconocer ideologias variadas, saber adaptarse
a ellas con propiedad lingiiistica y desarrollar la capacidad critica y selectiva.
Sin embargo, para llegar a ese grado de sutilezas se requiere haber transitado
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un exquisito recorrido de discursos y géneros diversos y haberse empapado de
tal heterogeneidad y riqueza.

Es justamente en este vértice, donde se acoge la diversidad lingiiistica y se
reflexiona acerca de los medios discursivos de acceso y construccién de conoci-
mientos especializados, en el que emerge el magnifico libro editado por Estela
1. Moyano: Aprender Ciencias y Humanidades: una cuestion de lectura y escritura.
Asi, desde el titulo mismo se nos hace presente aquello que comentamos ante-
riormente: aprender a partir de los textos es asunto de lecturay escritura. Y
no podia ser de otro modo, alcanzar el dominio real de una disciplina implica
—en gran medida— haber desarrollado habilidades de comprensién y produccién
de textos escritos a través de diversos géneros y registros; lo que no significa
que el discurso oral no forme parte importante de la formacién especializada,
sino que es solo una cuestién de foco.

Este volumen se yergue desde fuertes cimientos tedricos y avanza decidida-
mente hacia el estudio empirico de los textos que circulan en las “aulas reales”,
prestando especial atencidn a los manuales de diversas disciplinas, tales como
Geografia, Biologia, e Historia, asi como al discurso pedagdgico multisemidtico
de la clase de matemiticas. Este circulo virtuoso desde la teorfa a la empiria y
las propuestas pedagégicas le otorga al conjunto de trabajos un valor singular
y los dispone de modo certero en torno a un solo objeto de estudio: el discurso
pedagdgico y su contextualizacién y recontextualizacién desde diversas miradas
enriquecedoras e integradoras.

El libro se inicia con un primer apartado introductorio, en el cual Estela
I. Moyano contextualiza la obra y la pone en escena.

A continuacién, los siguientes tres capitulos de Estela I. Moyano y Oscar
Amaya, tal como se enuncia en el subtitulo del apartado (Elementos teéricos
para la ensefianza de las disciplinas cientificas a través de su discurso), abor-
dan —en gran parte— el marco tedrico desde el cual se enmarcan los otros siete
capitulos. En el primero de ellos, Estela I. Moyano —con mano experta— delinea
y pasa revista a conceptos centrales de la Lingiiistica Sistémico-Funcional (LSF)
y los encuadra en su devenir histérico, desde Halliday y Hasan hasta los mds
recientes aportes y desarrollos de Martin. Con gran precisién y claridad teérica,
es capaz de ejemplificar con extractos de textos de especialidad algunos géneros
discursivos, tal como el informe descriptivo en las dreas de Anatomia e Historia.
Junto a este primer capitulo tedrico, encontramos el de Oscar Amaya, quien
aborda diversas dimensiones de los requisitos e implicancias de una didédctica
de las précticas de lectura y escritura; todo ello desde el marco ya mencionado
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de la LSE En este recorrido reflexivo, el autor transita por nitcleos fundamen-
tales como son —entre otros— el rol del mediador al interior de la sala de clases,
las estrategias metacognitivas de los estudiantes y las précticas escolares desde
un marco contextualista. Su recorrido resulta profundo y para ello apela a
diversos autores que lo ayudan a sostener su postura, desde Vigotsky, Bajtin,
Bernstein, y Durkheim —entre otros— hasta Martin. Cerrando esta triada del
segundo apartado, nos re-encontramos con Estela I. Moyano, quien ahora se
preocupa de cémo aprendemos los seres humanos y nos esboza su propuesta de
una diddctica de las ciencias basada en géneros textuales. Muy vinculado con su
primer capitulo, este segundo amplia y detalla algunos aspectos ya abordados
en la parte inicial; alcanzando un nivel singular en el cual su propuesta resulta
s6lidamente fundamentada. No resulta ficil llegar a comprender y explicar
que el dominio efectivo de una lengua, como medio de construccién y acceso
al conocimiento, requiere procesos de ensefianza-aprendizaje con cierto grado
de sofisticacion. De ello se ocupa la autora logrando, asi, articular con gran
coherencia una propuesta desde la teoria de los géneros.

El tercer apartado de la obra se titula Mediacién semidtica en las aulas
reales y se compone de dos capitulos. El primero, escrito por Ana Maria Surdd
y Virginia James y, el segundo, por Dominique Manghi. Ambos indagan en
las practicas 4ulicas en contextos escolares. Enriquece el volumen el hecho de
que el primer capitulo lo haga en Argentina y el segundo en Chile. La atenta
mirada de las investigadoras logra poner de relieve interesantes aspectos del
discurso multisemidtico que se suscitan al interior de un aula, revelando cémo
el lenguaje ejerce su papel fundamental en la transmisién, acceso y construccién
de conocimientos disciplinares. También, muestran cdmo el profesor puede
emplear el lenguaje de modo que no siempre logre crear los puentes efectivos
para una comunicacién fluida con sus alumnos, generando quiebres y no faci-
litando —como habria de esperarse— la recontextualizacién de los significados
en construccion.

El cuarto apartado estd integrado por tres trabajos. En el Capitulo 6, Estela
I. Moyano emprende el estudio de los manuales de Biologia en un corpus de
textos. En el Capitulo 7, Jacqueline Guidice revisa aspectos discursivos de la
historia contempordnea en un corpus de manuales de Ciencias Sociales. Este
apartado se cierra con un trabajo de Maria Inés Jovenich y Susana Escobar, en el
cual las autoras se aproximan a los géneros explicativos en el drea de Geografia.
Estos tres capitulos brindan una mirada de conjunto de textos de tres discipli-
nas elaborados en espanol de Argentina, por medio de los cuales se ensefian y
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se ponen en préctica conocimientos especializados. Sus descripciones aportan
datos relevantes para conocer los mecanismos discursivos a través de los cuales
se ensefian la Biologia, las Ciencias Sociales y la Geografia.

El quinto y dltimo apartado de este volumen estd conformado por dos ca-
pitulos, uno escrito por Teresa Oteiza y el otro de autoria de Jacqueline Guidice
y Estela I. Moyano. Se abordan textos chilenos y argentinos, respectivamente.
Como se sabe, la indagacién en los textos escolares de diversas especialidades
disciplinares ha cobrado vigencia en los tltimos afios y estos dos capitulos apor-
tan decididamente a este conocimiento acumulativo. En muchos paises, estos
textos tienden a reproducir una politica publica que se encuentra marcada por
los gobiernos de turno y, en ellos, se manifiestan posiciones ideolégicas muy
evidentes que —a veces— atentan contra la heterogeneidad de perspectivas y la
riqueza cultural; a la vez que, también, se pueden llegar a introducir prejuicios o
concepciones erréneas. Por ello, es muy relevante contar con estudios empiricos
fundamentados, como los dos aqui aportados, que releven descripciones certeras
e iluminen acerca de las posturas presentadas en estos manuales escolares que,
en algunos paises como Chile, se distribuyen gratuitamente desde el Ministe-
rio de Educacién a todos los sectores de aprendizaje y niveles escolares —tanto
primarios como secundarios— de establecimientos publicos y subvencionados.

En suma, este volumen de profundo contenido conceptual y magnificos
aportes empiricos se constituye en un decidido aporte para los trabajos en
lengua espanola en el marco de la LSE paradigma cientifico que crece esplén-
didamente y se extiende cada dia con mds firmeza. La rigurosidad y el aporte
de cada uno de los diez capitulos, tanto en su cardcter individual como en su
conjunto, convierten a este libro en una referencia obligada, no solo en lengua
espafiola sino en toda otra lengua y, muy seguramente, hard que se transforme
en un faro a seguir y emular.

Por dltimo, no me queda mds que desear éxito en su continuo trabajo a
todos los autores, felicitar muy calurosamente a Estela I. Moyano por la inicia-
tiva de impulsar y dar vida a esta excelente obra, e invitar a todo interesado en
el tema, sea novato o especialista, a recorrer los ricos caminos aqui disefiados.

Dr. Giovanni Parodi

Profesor Titular

I.L.C.L. Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso
Valparaiso, Chile, marzo de 2012
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Introduccién

Ciencia, discurso y participacién social:
la escuela como agente de
re-distribucién del poder

Estela 1. Moyano

El libro que presento hoy a la consideracién de lingiiistas y educadores
pretende situarse en lo que Jim Martin considera una transdiciplina: la
lingiiistica educativa (Martin 2000). Esto significa plantear un trabajo en
el que al menos dos disciplinas abordan un didlogo desde sus margenes, a
fin de establecer un terreno de trabajo comin para la produccién de nuevos
conocimientos y para una accién directa en el medio social, en este caso, la
educacién institucionalizada. En efecto, segtin las propias palabras de Martin,
la relacién transdisciplinaria entre lingiiistica y educacién tiene importantes
implicaciones para los diferentes grupos de especializacién. Para los lingiiistas,
implica dos cuestiones: por un lado, “la interpretacién de la pedagogia como
desarrollo del lenguaje”, en el sentido de que expandir la capacidad para la
produccidn de significados de toda indole es el medio para otros aprendizajes,
tal como también lo afirma Halliday (1993); por el otro, la comprension “del
curriculum como gramidtica y género discursivo”, entendiendo que los géne-
ros discursivos son actividades sociales que se realizan a través del lenguaje.
Para los educadores, esta transdisciplina implica la comprensién de que “el
desarrollo del lenguaje es en si mismo una diddctica y que la gramdtica y los
géneros discursivos son herramientas para alcanzar los objetivos curriculares”
a lo largo de toda la escolarizacién (Martin, 2000:85).

17



EstELA I. MoYAaNO

Teniendo en cuenta esto, el libro estd compuesto por articulos de diversos
autores, lingiiistas, profesores, especialistas en educacién, que se nuclearon
alrededor de la idea de que el aprendizaje de las ciencias y, dicho de modo
mis general, de todo saber sistematizado, se logra a través de la mediacién del
lenguaje y de otros sistemas semidticos. Por un lado, el aprendizaje escolar se
produce a través de la interaccién oral cara a cara entre el profesor entendido
como experto y los estudiantes, en el acto de negociar conocimiento en el aula,
tal como ocurre entre los nifos y sus cuidadores cuando, al aprender a hablar,
aprenden, también, acerca del mundo que empiezan a conocer y acerca de cémo
relacionarse con los demds (Halliday, 1993; Painter, 1999; Lemke, 1997). Pero,
mds aun, la did4ctica que aqui se propone se centra en la concepcién de que el
aprendizaje del contenido producido en el marco de las diferentes disciplinas
se realiza a través del trabajo explicito con los géneros discursivos escritos, que
recontextualizan, en los diferentes niveles educativos, el conocimiento cienti-
fico construido también a través de textos, textos especializados en dmbitos de
especializacién (Bernstein, 1993). Esto implica, entonces, una reflexién sobre el
contexto de produccién del conocimiento, sobre los textos que lo construyen,
sobre su estructura genérica y sobre el lenguaje especializado que lo “realiza”
o encodifica, reconociendo los recursos de produccién de significado puestos
en juego en los textos y aprendiendo a utilizarlos en las propias producciones,
tanto escritas como orales (Martin, 1999, 2009; Moyano, 2010a).

Sin embargo, cuando hablamos aqui de lenguaje y gramatica, es necesario
aclarar que no hablamos de la gramdtica que tradicionalmente se ha ensefiado
en las aulas (cf., para la Argentina, Alvarado, 2001). Hablamos de una gramdtica
funcional que se interesa en explicar de qué manera los humanos usamos el len-
guaje para producir significados en un contexto determinado (Halliday, 1982).
Y es en este sentido que debe entenderse la expresién de Halliday “una gramdtica
orientada al consumidor” (Halliday, 1964): una gramdtica orientada al usuario
del lenguaje, al hablante; que se base en la nocién de recurso para la produccion
de significado; que abra el conocimiento sobre esos recursos poniendo el foco en
la semdntica y que se oriente hacia el texto en contexto como unidad de andlisis,
hacia un texto cohesivo apropiado a su contexto (Martin & Rothery, 1993).
Como trataremos de mostrar en el Capitulo 1, se necesita una teorfa lingfiistica
que pueda explicar las relaciones entre el lenguaje y su contexto, pero poniendo el
eje en los géneros como actividad que realizamos los humanos y llevamos adelante
con el auxilio del lenguaje o completamente mediante el lenguaje, como ocurre
en los textos que hablan de ciencias (Martin, 1993; Eggins, 2005).
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En consecuencia, el trabajo en el aula al que nos referimos en este libro es
un trabajo de ensenanza explicita de los géneros discursivos y de los recursos
lingiiisticos que permiten la construccién de significado, y de significado con
un propésito especifico, como se muestra en los Capitulos 6 a 8. Un trabajo
que permita mostrar qué significados se construyen en los manuales escolares
entendidos como macro-textos, con qué propdsito global y qué propésitos
particulares se persiguen en distintas etapas o fases de ese texto. Un trabajo en
el que se ensene (y se aprenda) el lenguaje de las disciplinas cientificas y, a través
de éste, de los contenidos disciplinares y su orientacién ideolégica (Capitulos
9 y 10). Un trabajo que permita que el estudiante se apropie de este tipo de
discurso y pueda manejarlo de manera independiente, lo que requerird avanzar
desde el trabajo conjunto, heterénomo, al trabajo individual, auténomo, a
través de procesos de andamiaje, segin el concepto de Bruner (2000), primero
llevado a cabo por el docente en la interaccién con el grupo de estudiantes vy,
luego, en grupos de pares estudiantes hasta alcanzar la autonomia, tal como se
explica en los Capitulos 2, 3 y 5.

Es importante explicar también que, cuando se trabaja el lenguaje en las
aulas de materias que no son Lengua y Literatura, es porque se entiende, como
citamos mds arriba, que “el desarrollo del lenguaje es en si mismo una didéctica
y que la gramdtica y el género son herramientas para alcanzar los objetivos
curriculares” (Martin, 2000:85). Detengdmonos un momento en esto con un
breve ejemplo.

En una carpeta de una estudiante de nivel secundario que formé parte del
material explorado para el Capitulo 4, se encontré el siguiente par de pregunta/
respuesta en el contexto de un cuestionario de los que suelen funcionar como
guia de estudio en las aulas:

¢Cuiles son las causas del hervor revolucionario en América?

Causas de hervor: Espana Hegemonica. Por llegada de borbones. Proceso de
liberacién, desflojamiento y disolucién del vinculo nacional provocado por
los borbones. Debilitamiento de Fernando VII.

Crisis de dominacidn a partir de la expulsién de Fernando XVII (al poder se
debilita), lo toma la junta central (democriticos, antiabsolutistas)."

! Tanto en este ejemplo como en el de la pdgina 21, los textos se copiaron tal cémo estdn en
las carpetas de los estudiantes (esto implica mantener los errores ortograficos, de puntuacién,
sintdcticos, léxicos y semdnticos).
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Si bien esta estudiante es considerada de las buenas, pues resuelve los ejer-
cicios que se le proponen, tiene la tarea al dia y puede decirse que es aplicada,
la respuesta que produce a libro abierto no es una respuesta satisfactoria. La
joven, de unos 15 anos, ha identificado en el libro de texto algunos términos y
frases clave para la construccién de la respuesta, pero no ha logrado construir
un texto sino solo una yuxtaposicién de términos y frases. Incluso, no queda
claro si se ubica histéricamente, pues denomina de dos maneras diferentes al rey
espafiol desplazado por las huestes de Napoledn. Y esto, sin siquiera considerar
que la pregunta misma ha sido mal copiada, pues no suele hablarse de “hervor”
sino de “fervor” revolucionario. Ademds, utiliza dos veces este mismo término,
por lo cual se infiere que no le ha producido extrafeza alguna.

Plantear que es necesario que todo estudiante produzca un texto que presen-
te lazos de cohesién entre las partes de las diferentes unidades que lo componen
(la oracién, un pdrrafo, el texto) no es solamente un objetivo relativo al drea de
Lengua. Tampoco se trata de pensar, como en la gramdtica tradicional, que hay
ciertos estdndares que hay que alcanzar para ser capaz de un uso prestigioso del
lenguaje y que en eso consiste el problema del texto que estamos considerando
(Martin, 2000:71-74). La cuestién abordada aqui es que no es posible saber si
la estudiante ha comprendido el tema puesto a su consideracién si no puede
formular un texto que dé cuenta claramente de ese contenido. El hecho de que
reconozca algunas de las palabras clave no permite decir que comprendié las
causas de la Revolucién de Mayo. De hecho, incluso desconoce hasta los actores
que participaron en ese episodio de la historia que debia explicar.

Pero, por otra parte, se le habia requerido que operara con los contenidos
que lefa en su libro de texto de una manera particular: que su escrito alcanzara
una determinada meta como género. Al preguntar por las causas del “fervor
revolucionario” en mayo de 1810 en el Rio de la Plata, el profesor estd solicitando
una explicacién secuencial histdrica, un texto que presente eventos encadena-
dos temporal y causalmente, o bien una explicacién causal que, presentado el
hecho en cuestién, lleve a enumerar una a una las causas que lo generaron.
El uso adecuado del lenguaje para la construccién de informacién es lo que
permite la conceptualizacién, segtin ha sefialado Vigotsky (1998). Y nétese que
cuando decimos “adecuado” decimos adecuado al contexto, adecuado al tema
y al destinatario, al nivel de abstraccién lingiiistica que corresponde a ellos, a la
organizacién esquemdtica del texto para llevar a cabo una accién determinada
en términos de género discursivo, que es lo que permite realizar actividades
sociales relevantes a través del lenguaje (Bajtin, 1995; Martin, 1984, 1992).
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En la carpeta de la misma estudiante encontramos otro par pregunta/
respuesta que, esta vez, solicitaba la produccién de una justificacién (argu-
mentacién a favor de una tesis). En efecto, debia producir un texto que diera
razones para sostener una afirmacién que aparece en la consigna... jcopiada
de manera incompleta!

Explica por qué el Virreinato del Rio de la Plata, hacia el siglo XVIII,
puede caracterizarse como una forma de produccién combinada entre
el feudalismo

En transicién no alcanza a ser feudalismo, ya que sus rasgos no se verificaban
y no alcanzaba a ser capitalista, porque no se desarrollo totalmente. Produce
materias primas, libre comercio. No habia desarrollo industrial. Economia
extractiva. Industria primitiva.

Con dicha pregunta, el profesor espera una serie de razones que fundamen-
ten que la forma de produccién instalada en el Rio de la Plata hacia el siglo XVIII
era una forma mixta entre feudalismo y capitalismo. Nuevamente, la estudiante
selecciona bien la informacién que le permitirfa elaborar una respuesta. Pero
no construye adecuadamente el género... En realidad, elabora lo que puede
considerarse un no-texto, carente de cohesién y de coherencia genérica (Eggins,
2005). Cabria entonces, nuevamente, preguntarse si la estudiante comprende
de qué estd hablando en su no-texto...

Es necesario ahora —suponiendo que hasta aqui hemos establecido un
acuerdo con los lectores— ir un poco mds alld de la importantisima cuestién
del aprendizaje escolar para abordar otra drea que, aunque también la implica,
es atin mds relevante por su significacién social. Por un lado, el conocimiento
del lenguaje de las ciencias puede determinar las posibilidades de insercién la-
boral de un sujeto, lo que marca una diferencia importante en su vida personal
(Korner et al., 2007; Rose, 1998; Moyano, 2010b). Pero dado que el lenguaje
de las ciencias —como altamente técnico y con una gramdtica particular, no
congruente, diferente de la del lenguaje coloquial— comparte sus caracteristicas
con el discurso de la politica y la administraciéon (cf., por ejemplo, ledema,
1994;1997), un programa diddctico que contribuya al desarrollo de habilida-
des para la comprensién y produccién de textos en este registro favorecerd la
formacidn de los estudiantes como ciudadanos criticos e independientes, que
puedan, en consecuencia, tomar parte en la vida social y politica con respon-
sabilidad, participando activamente en dmbitos de decisién publica en una
democracia (Martin, 1993).
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En general, los estudiantes que logran mayores aprendizajes en la escuela
secundaria y que, por lo tanto, pueden acceder a la formacién superior y a la
participacién social activa, parecen ser los que provienen de sectores sociales
mds aventajados. Esta ventaja puede ser de diferentes tipos: en la mayoria de
los casos se trata de ventajas econdmicas que redundan en ventajas relativas
a la formacién escolar y extra-escolar, al capital cultural adquirido. Si el len-
guaje se aprende en interaccién a lo largo de toda la vida (Halliday, 1993), los
estudiantes que han tenido posibilidades de participar en intercambios con
lenguaje no congruente —como el lenguaje de las ciencias— abordando temas
que demanden el tipo de gramdtica que aqui nos interesa, son los que tendrdn
mayores posibilidades de aprender en una escuela que se ha caracterizado por
ser socialmente reproductiva (Bourdieu & Passeron, 1972) y, por lo tanto —me
atreveria a decir—, expulsiva de aquellos que no puedan adaptarse rdpidamente a
los estdndares perseguidos. Aquellos que por diferentes razones no hayan acce-
dido a este tipo de lenguaje primero en el orden familiar y luego en el social (o
al menos en alguno de ellos) se verdn en clara desventaja y, probablemente, no
alcancen la formacién necesaria para la participacion en las decisiones sociales
(Bernstein, 1993; Martin, 1993).

Es necesario aclarar, sin embargo, que no estoy planteando una posicién
socialmente deterministica. En este sentido, vale sefialar que no son solamente
cuestiones econémicas y de clase las que establecen esta diferencia entre tipos
de estudiantes. Dos ejemplos propios de épocas diferentes pueden aventurarse
en este sentido, sin pretensiones de rigor. En la Argentina, a partir de la década
de 1920, las tradiciones de anarquistas europeos que vinieron con las oleadas
de inmigracién se caracterizaron por la formacién extra-escolar a través de la
lectura y permitieron, de esa manera, buena parte de la movilizacién social
que tuvo lugar en nuestro pais. Posteriormente, a partir de mediados del siglo
pasado, en la Argentina y en el resto de América Latina, las organizaciones
sociales que han logrado permanecer en el tiempo pese a los largos periodos
de gobiernos dictatoriales parecen haber ejercido un rol central como espacios
de formacién de jévenes y adultos de clases menos aventajadas econdmica y
culturalmente, permitiéndoles en algunos casos el acceso a estudios universitarios
y, en muchos, una participacion social activa en la defensa de sus derechos. En
este proceso también estd implicada la lectura, asi como la discusién de temas
que requieren para su negociacion el uso de un lenguaje altamente técnico y
no congruente. Sin embargo, la fraccién de nifios, adolescentes y jovenes que
quedan fuera de estos espacios es tan importante que puede observarse a sim-
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ple vista en los porcentajes de lo que se ha considerado como fracaso escolar
(Escudero Mufoz, 2005).

De este modo, lo que orienta nuestra propuesta en este libro es la conviccién
de que la escuela debe cambiar. Y debe cambiar a través de lo que podria con-
siderarse un programa de democratizacién del discurso, de una redistribucién
democritica del poder a través de abrir el acceso a estos recursos de lenguaje
mds sofisticados a todos los sectores sociales. Esa propuesta, basada en los
desarrollos de la llamada Escuela de Sydney (Christie & Martin, 1997, Martin,
1999; Martin & Rose, 2005 y 2007; Acevedo & Rose, 2007), ha mostrado
también en nuestro dmbito la capacidad de producir resultados muy positivos
en poco tiempo (Moyano, 2007a, 2007b), acortando la brecha existente entre
estudiantes mds y menos avanzados.

En este marco, es posible sostener que en un Estado de democracia repu-
blicana que se preocupe por la participacién de todos los sectores sociales en las
decisiones de orden publico, es la escuela la que debe ejercer el rol de formacién
critica de lectores y escritores de textos cientificos, no solo para el aprendizaje de
las disciplinas —que es en sf misma una razén importante— sino, también, porque
es el lenguaje de las ciencias el que habilita a un sujeto para la participacion
social critica, con incidencia en la toma de decisiones. Es asi, entonces, como
este tipo de formacién se puede considerar parte de un programa de equidad
social a través de la educacién.?

Para lograr esto, el problema de la comprensién de los textos de los manua-
les escolares debe ser visto desde una perspectiva diferente de la naturalizada
socialmente: no se trata de deficiencias de los estudiantes sino de que el discurso
de las ciencias presenta caracteristicas particulares, distantes del lenguaje del
sentido comun, que deben ser ensefiadas. Y deben ser ensefiadas en la escuela,
si pensamos en un Estado que ejerza un rol tal que contribuya, en primer lu-
gar, a que todos los nifos y jévenes accedan y permanezcan en ella, pero que,
también, contribuya a la instalacién de planes institucionales que tengan por

2 No abordamos aqui el hecho de que, ademds, este tipo de trabajo aportaria mucho al buen
desempeiio de estos estudiantes en la Universidad, favoreciendo al menos su ingreso a ella.
Posteriormente, serd necesario en las instituciones de nivel superior producir espacios para
continuar esta formacién, dado que el avance en la carrera universitaria exige el aprendizaje de
nuevos géneros, tanto académicos como profesionales. Los estudiantes universitarios se enfrentan
con el discurso de las disciplinas en el nivel de produccidn experta, no ya Gnicamente con su
recontextualizacién educativa (Moyano, 2004, 2010b, 2011), y esto requiere mayor formacién,
a fin de favorecer su desempeio y evitar uno de los factores que provocan lo que Ezcurra (2011)
ha llamado recientemente “inclusién excluyente”.
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objetivo una educacién lingiiistica, es decir, una educacién que incluya el apren-
dizaje sobre el lenguaje y a través del lenguaje, sobre los géneros discursivos y
a través de los géneros discursivos, como un programa de democratizacién del
conocimiento y, por lo tanto, de la sociedad. Es de esta manera que la escuela
podria convertirse en agente de cambio social, en agente de redistribucién del
poder a través del lenguaje.

Este libro, entonces, se propone como un instrumento que pueda con-
tribuir con un programa de esa naturaleza. Es el producto de un proyecto
de investigacién financiado por la ANPCyT y ejecutado en la Universidad
Nacional de General Sarmiento y es, también, el fruto de una planificacién
que logré articular los aportes de los diferentes autores a fin de abonar el
cambio de la escuela como institucién social. Por otro lado, ya en lo personal,
tiene origen en la preocupacién que, como joven y recién recibida profesora
de lengua, tuve al enfrentarme con los estudiantes reales meses antes de la
guerra de Malvinas.

Solo en el transcurso de todos estos anos fue posible, primero desde el
trabajo solitario como profesora en escuelas medias de zonas periféricas en
el interior del pais, y luego en un trabajo colectivo iniciado alrededor del
afio 2000 en el dmbito de la Universidad, proponer algunas respuestas a los
interrogantes que los estudiantes planteaban, aun sin darse cuenta ellos mis-
mos. También contribuyé a ello la interaccién que, desde fines de la década
de 1980, tuve con estudiantes de posgrado y aun con investigadores que eran
interpelados por el discurso de las diferentes disciplinas en las que trabajaban.
Recién después de todos estos afos, y no solo a través de la practica reflexiva
docente sino de investigaciones en las que participaron sucesivamente varios
colegas, y a partir de un marco tedrico que nos abrié nuevas perspectivas para
comprender el lenguaje de las ciencias y su incidencia en el orden social, es
que puedo hoy presentar este libro —tarea colectiva— como respuesta a esas
preocupaciones.

Actualmente, el disefio did4ctico desarrollado y aqui presentado se aplica,
por un lado, al ciclo superior de la Universidad en el Programa de Desarrollo
de Habilidades de Lectura y Escritura a lo largo de la Carrera (PRODEAC)
y en algunos otros espacios que comienzan a adoptarlo; y por otro, junto con
los estudios sobre el discurso de los manuales escolares, en un proyecto de ar-
ticulacién con escuelas secundarias de la Regién IX de la provincia de Buenos
Aires, al que también se estdn incorporando establecimientos de la Regién VI.
El desafio mds inmediato consiste en producir documentacién que refuerce la
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ya existente, a fin de probar a través de la evolucién de los estudiantes y de la
disminucidén de la brecha entre los mds y menos aventajados, que un trabajo de
esta naturaleza puede realmente operar como agente de cambio. En eso estamos.
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Capitulo 1

El lenguaje de las disciplinas y los géneros
de su recontextualizacién escolar

Una aproximacién desde la lingiifstica
sistémico-funcional

Estela 1. Moyano

Introduccién

El aprendizaje de las ciencias en la escuela preocupa a profesores y maestros
pues los estudiantes no parecen alcanzar las expectativas de logro previstas para
cada nivel. En diferentes oportunidades de interaccién entre la escuela y la
universidad’, los docentes de nivel medio han senalado que, pese a las variadas
estrategias pedagdgicas implementadas en las clases, los alumnos muestran
pocos avances en la comprensién de los contenidos minimos de cada materia.

! Entre las instancias formales de interaccién entre escuelas medias y universidad a las que me
refiero, se cuentan el trabajo de articulacién con docentes y bibliotecarios de escuelas medias
en el Proyecto “Problemas Comunes del Polimodal y la Universidad: Un abordaje institucional
integrado en torno al vinculo de los jévenes con el conocimiento” llevado a cabo en la UNGS y
financiado por el Programa “Apoyo a la Articulacién Universidad-Escuela Media II”, SPU-MECy T
en 2005 (Pereyra, 2010); actividades en las tres Jornadas de Ensefianza de la Lengua y la Literatura
organizadas por IDH-UNGS ¢ ISFD 42 y 21 entre 2005 y 2009; la participacion en el proyecto
de Voluntariado “Mano a mano”, dirigido por Flavia Terigi, con estudiantes de los profesorados
de la UNGS, y los intercambios en el marco del Proyecto PICTO-EDUCACION 36533, “La
mediacion del lenguaje escrito y otros sistemas semiéticos en la ensefanza y el aprendizaje de
las ciencias en la escuela”, con financiamiento de la ANPCYT y el MECyT entre 2008 y 2010.
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En muchos casos, atribuyen estos resultados a lo que consideran falta de habi-
lidades para la comprensién lectora.

En efecto, una de las dificultades que se les presentan a nifos y jévenes
en el aprendizaje de las diferentes disciplinas es que éstas proponen una nueva
visién del mundo, distinta de la que se construye a través del sentido comdn,
de la experiencia directa (Halliday & Martin, 1993; Martin, 1993a, b). Las
clasificaciones cientificas, por ejemplo, se elaboran a partir de la aplicacién de
criterios distintos de los que utilizamos en la experiencia cotidiana para organizar
el mundo que percibimos; la formulacién de leyes y la explicacién de procesos
naturales arrojan luz sobre fenémenos que no podemos explicar a partir de la
observacién directa, tales como la caida de los cuerpos o la fotosintesis. Asi, el
conocimiento que la humanidad ha elaborado sobre el mundo natural es un
conocimiento abstracto, construido como relaciones entre clases de objetos o
fenémenos, procesos, generalizaciones, leyes.

También las denominadas ciencias humanas producen un conocimiento
alejado de la experiencia. En Historia, por ejemplo, mds que un recuento de
eventos se hacen interpretaciones de los hechos y sus relaciones a fin de expli-
carlos y evaluarlos, de producir juicios sobre ellos (Martin, 2001; 2002; 2003;
Cofhin, 1997; 20006); en otras disciplinas, como la Psicologia o la Filosofia
moderna y contempordnea, se identifican, interpretan y explican fenémenos
abstractos por naturaleza. Finalmente, las ciencias sociales combinan ambos
tipos de conocimiento para la explicacién de los fenémenos que exploran (Veel,
1998; Wignell, 1998; 2007).

Asi, el aprendizaje de las disciplinas no depende tanto de las experiencias
materiales que los estudiantes puedan tener sino, sobre todo, del acceso a textos
que expliquen conceptos y relaciones, tal como lo expresan los documentos
curriculares actuales, que ponen énfasis en la importancia de incluir el lenguaje
con que se construye el conocimiento como parte del contenido a ensefiar en
cada materia escolar.”

La lengua es un sistema complejo que los humanos utilizamos de acuerdo
al contexto de situacion y al de cultura: distintos dmbitos sociales nos orientan
a seleccionar distintos recursos de lenguaje para la construccién de significado
en los textos que intercambiamos para la comunicacién en cualquier dmbito. A
partir de esta concepcién, Halliday (1982) inauguré una tradicién de estudios
lingiiisticos que explica cémo se utiliza la lengua para producir significado y
cémo estos significados estdn relacionados con el contexto social en el que

2 Cf. por ejemplo, los documentos curriculares de la provincia de Buenos Aires en www.abc.gov.ar.
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cumplen una funcién (Halliday, 1994; Halliday & Matthiessen, 2004; Mar-
tin, 1992). Asi, entre otras cuestiones, esta tradicién iniciada en la década de
1960 se abocd a la caracterizacion de los rasgos especificos que el lenguaje fue
adoptando a lo largo de los siglos para poder producir conocimiento sobre la
naturaleza, la sociedad y los productos culturales (Halliday, 2004; Halliday &
Martin, 1993; Martin & Veel, 1998; Hood & Martin, 2005; Wignell, 2007;
Banks, 2008; Hood, 2010).

Estos avances muestran que el abordaje de las diferentes disciplinas a
través de textos orales y escritos implica la relacién con un uso particular de
la lengua, con caracteristicas que desafian la comprensién no solo por el uso
de términos técnicos —como se sefala generalmente— sino, sobre todo, por sus
particularidades gramaticales y discursivas (Halliday, 2004). Estas caracteristicas
se reproducen, también, en el discurso de la ciencia escolar y la divulgacién,
que pueden considerarse dos formas de “recontextualizacién” de la ciencia
(Bernstein 1993). Este concepto implica la utilizacién de un discurso en un
contexto diferente para el que fue creado y su uso por otros participantes y
con otros propositos, tal como las ciencias en contextos educativos. Asi, en este
nuevo dmbito, los discursos disciplinares conservan los recursos que, segtin
Halliday, fueron creados para esta construccién particular de la realidad, los que
se combinan con otros recursos con el fin de auxiliar al estudiante en el acceso
a los conceptos cientificos (Korner e al., 2007; Rose, 1998; White, 1998).

En la misma linea se desarrollaron estudios acerca de la estructura de los
textos producidos en estas dreas de la cultura y su propdsito especifico —como
la descripcién de clases de objetos o fenédmenos, la construccién de taxonomias,
la explicacién de causas y consecuencias—, asi como sobre la utilizacién del
lenguaje especializado para llevar a cabo estos propésitos (Christie & Martin,
1997; Martin & Veel, 1998; Unsworth, 2001; Coffin, 2006; Martin & Rose,
2008; Hood, 2010). Este tipo de andlisis aporta, ademds, una mayor compren-
sién del contexto de las ciencias y de la ciencia escolar, dado que gran parte
de la actividad que se lleva a cabo en estos dmbitos se realiza a través de textos
escritos. El andlisis de los géneros textuales’, que incluye la caracterizacién de los
usos lingiiisticos mds relevantes a medida que los textos se despliegan, permite
dar cuenta no solo del conocimiento producido en cada drea sino de la ciencia
como priéctica social e histérica (Halliday & Martin, 1993). Tener acceso a estos
géneros permite un acercamiento mds profundo a los contenidos, de modo que

3 Géneros discursivos y géneros textuales se usan en este trabajo como sinénimos, denominaciones
alternativas para el mismo concepto.
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su ensefianza en el dmbito escolar —y posteriormente en el universitario— se hace
necesaria para la democratizacién de estos espacios (Martin, 20005 1993a).

Actualmente, en esta linea hay, también, desarrollos de investigaciones
sobre el discurso de las disciplinas y su recontextualizacién escolar en espafiol,
que reconocen caracteristicas del mismo tipo en los textos de ambos espacios
culturales, la produccién de conocimiento y su ensefianza (Moss ez al., 2003;
Oteiza, 2006, 2009a y b; Oteiza 2007 y 2011; Moyano, 2010a; 2011; 2012
ay b; Giudice, 2010a y b; Giudice & Moyano, 2011).

En consecuencia, tal como lo senalan los docentes, el problema de los
estudiantes para la comprensién de las disciplinas en la escuela se relaciona
con una de las temdticas mds criticas del sistema educativo, relevada a través
de los diagndésticos e investigaciones realizados en diferentes niveles: el escaso
desarrollo de habilidades de lectura y escritura. Sin embargo, es necesario sos-
tener que no se trata de una “deficiencia” de los alumnos que no han podido
alcanzar niveles 6ptimos de desarrollo. Esto que se entiende como una falta
de capacidad obedece a razones que tienen que ver con el uso particular de
una lengua en contextos especificos y que, por lo tanto, es necesario aprender.

En este capitulo se presentan las caracteristicas mds relevantes del discurso
de las ciencias naturales y humanas, asi como un panorama de los géneros tex-
tuales propios del dmbito escolar, segiin han sido identificados por esta linea
de investigacién. Pero, antes, es necesario abordar algunos conceptos tedricos
bésicos sobre los que se apoyan los trabajos antes mencionados, asi como todos
los andlisis que se presentan en los capitulos de este volumen.

Género, registro y discurso en una teoria de lengua en
contexto

Lengua en contexto

La lingiiistica sistémico-funcional (LSF) es una teoria que se propone dar cuenta
de la lengua en uso en diferentes contextos sociales. Asi, define la lengua como
recurso para la construccién de significados que los hablantes intercambian al
llevar a cabo su vida social, es decir, la lengua como recurso socio-semidtico.
Se trata de una teoria que Halliday (1985) ha considerado “orientada al con-
sumidor”, util para el usuario de la lengua, de manera especial —aunque no
solamente— en contextos educativos (Martin, 1993a). En consecuencia, sus
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principales interrogantes son dos: ;c6mo estd organizada la lengua para su
uso? y ;cémo la usan los hablantes para construir significados e intercam-
biarlos con otros en su vida social?

En efecto, el interés estd puesto, por un lado, en la descripcién de la len-
gua desde una perspectiva semdntica, como potencial de significados en la
cultura. Estos significados se organizan como sistemas de opciones lingiiisticas
disponibles para un hablante que elige entre ellos los que necesita al construir
su mensaje en un contexto dado (de ahi el nombre de “lingiiistica sistémica”).
Por otro lado, interesa explicar las elecciones efectivamente realizadas entre las
disponibles en ese contexto para construir la experiencia y las relaciones entre
hablantes, asi como para elaborar un objeto semi6tico —el texto—a fin de realizar
sus actividades sociales (de ahi la denominacién de “lingiiistica funcional”).

Esta teoria lingiifstica no toma como principal unidad de andlisis las palabras
ni las oraciones sino el texto, definido como unidad real de comunicacién a
través de la cual se negocia significado —el “enunciado” de Bajtin (1995)-. El
texto es una unidad semdntica consistente y en relacién solidaria con el contexto
social en el que se produce. Esto significa que un texto como unidad de sentido
tiene una funcién social en un contexto dado, de manera que los significados
disponibles para su construccién son coherentes con éste. Dada esta relacién,
las descripciones de los textos necesariamente deben hacerse en relacién con
las descripciones de los contextos sociales.

En cuanto al contexto, también es entendido como sistema semidtico o
potencial de significados, aunque de nivel mds abstracto y mayor complejidad®.
Se trata del conjunto de actividades sociales que se llevan a cabo en una cultura,
las que, como han sugerido diversos autores, dan lugar a la creacion de textos
(Bajtin, 1995; Christie, 1985; Bazerman, 2000). En algunos casos, los textos
permitirdn llevar a cabo esas actividades para lograr sus propdsitos especificos
mientras que, en otros, contribuirdn a ello acompanando la accién (Martin,
1992; Eggins, 1994-2005), tal como se verd mds adelante. En ese sentido, podria
decirse que la cultura se constituye por una cantidad incontable de textos que
se relacionan entre si. Sin embargo, la cultura es mds que eso; es un fenémeno
de diferente naturaleza y mayor abstraccidn, que se manifiesta a través de los
textos (Figura 1) que ponen en evidencia esas actividades y relaciones sociales
(Martin & Rose, 2007; 2008). Es en este sentido que el contexto se puede

* En cuanto a la definicién de contexto, hay en la LSF algunas divergencias que no desarrollaremos
aqui. La posicién adoptada en este volumen es la teorfa de contexto estratificado, representada
por Martin (1992); Eggins & Martin (2001 y 2003); Martin & Rose (2008). Para mds detalles,
también puede consultarse Ghio & Ferndndez (2008).
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considerar como sistema de actividades sociales posibles, potencial de signifi-
cados complejos disponibles en la cultura, que se dan en diferentes situaciones
de acuerdo con la actividad en juego, la relacién entre quienes interactiian en
ellay el rol que juega el lenguaje (contexto de situacidn, segin Halliday, 1982).

Lenguaje

Figura 1: Relacién de mutua determinacién en términos de probabilidad entre
lenguaje y contexto

Asi, las elecciones del sistema de la lengua que los hablantes hacen para
construir un texto estdn siempre ligadas al contexto, en una relacién de “mutua
determinacién probabilistica” hay ciertas opciones de significado disponibles
en un contexto determinado de cultura y situacién; lo que equivale a decir que
se espera que un hablante haga ciertas elecciones lingiiisticas y no otras en ese
contexto. A la inversa, a partir de las opciones realizadas para la construccién de
un texto, puede inferirse en qué contextos de situacién y de cultura ese texto ha
sido elaborado. Sin embargo, estas relaciones no son determinantes sino de pro-
babilidad, puesto que siempre puede el hablante, por propia voluntad o en forma
inconsciente, hacer elecciones disponibles en otros contextos a fin de llamar la
atencién sobre alguna cuestién, para construir ironias, contradecir expectativas,
interrumpir lo esperado en la construccién de un género, adecuar su texto a una
situacién particular no prevista en el género, afiadir nuevos propdsitos sociales,
etc. Esta relacion entre lengua y contexto —o entre texto y contexto— se denomina
realizacién y supone que las elecciones en el nivel de contexto se manifiestan en
las elecciones de un sistema de menor abstraccién: el lenguaje.
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Para poder dar cuenta de estas relaciones entre lenguaje y contexto, ambos
sistemas se conciben organizados en estratos que pueden entenderse de algin
modo como capas o niveles de distinto grado de abstraccién al interior de cada
uno. En ambos sistemas, el nivel mds abstracto es realizado por el de menor
abstraccién, del mismo modo que el contexto es realizado por las elecciones
lingiiisticas. Como se observa en la Figura 2, se consideran tres estratos en el
lenguaje, cada uno de los cuales tiene unidades de andlisis propias.

Discursivo-
semadntico

Estrato Unidad
Léxico- : i
exico- Discursivo- Texto
gramatlcal semantico

Léxico-gramatical | Clausula

Fono-

; Fonema
gréfico

Fono-grafico Entonacion
Grafema

Figura 2: Estratos del lenguaje y sus unidades de andlisis

El estrato discursivo-semdntico toma como unidad el texto y sus condiciones
de textura, esto es, como se articulan significados de diferente tipo més alld
de los limites de una oracién o cldusula. Se tiene en cuenta, entonces, cémo
se jerarquizan los significados para organizar y distribuir la informacién a lo
largo del texto para construir una unidad con sentido y con propésito; cémo
se relacionan entre si los diferentes procesos o actividades que se construyen
en el texto, asi como los participantes que entran en juego; como se manifiesta
la subjetividad de los hablantes y cémo se construyen posiciones sobre las
cuestiones que se abordan. Es decir, se observa cdmo se construye cohesion
entre las unidades del texto y cémo se construye coherencia con el contexto.

El estrato /éxico-gramatical toma como unidad de andlisis la cldusula y sus
componentes desde una perspectiva semdntica, ya que la LSF (y, por lo tanto, la
gramdtica que desarrolla) se trata de una lingiiistica fundamentalmente centrada
en los significados. Se entiende por cldusula una unidad de significado que tiene
por eje —desde una de las tres perspectivas de andlisis posibles— un proceso que
tiene lugar en el mundo, en la experiencia, con los participantes que se involu-
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cran en él. El proceso puede ser de accién o cambio (material); puede dar cuenta
de relaciones como la identificacién, la atribucién de cualidades o las relaciones
entre partes de un todo (relacional); o puede dar cuenta de procesos cognitivos
y sensoriales (mental) o de habla (verbal)’. En la cldusula juegan también un
papel importante las circunstancias o condiciones en que esos procesos se llevan
a cabo, como el tiempo, el lugar, los instrumentos, el modo, etc. Pero la cldusula
es, también, una configuracién de otros tipos de significados y no solo de los
que construyen una representacién del mundo, tal como se mostrard enseguida.
El estrato fono-grdfico, finalmente, tiene por unidades la entonacién y el fonema
(menor unidad de sonido) asi como los aspectos grificos que incluyen elecciones
ortogréficas, énfasis con diferentes tipos de letra, etc.®.

Ante el interrogante sobre qué hace la lengua por los humanos, Halliday
(1994) sostiene que las unidades de lengua de cada estrato construyen al mis-
mo tiempo tres tipos de significados, entendidos como funciones sociales o
metafunciones (Figura 3).”

Ideacional |\ \
Y | Textual

Interper-"/ B
sonal | . 7\ T

Figura 3: Lengua como sistema estratificado y organizado por metafunciones

> Hay que sefalar aqui que estas categorias semdnticas se realizan gramaticalmente mediante
configuraciones particulares de componentes en la cldusula: cada tipo de proceso se asocia
con tipos particulares de participantes. Estas distinciones gramaticales son las que sostienen la
caracterizacion tipoldgica en la teorfa.

¢ Si bien se incluye este estrato en la descripcidn del sistema, en este libro nos centraremos, para
el andlisis, especialmente en el nivel discursivo con referencias al léxico-gramatical, con muy
escasas referencias al estrato fono-gréfico.

7 Para mayor detalle, cf. Ghio y Ferndndez (2008) y Eggins (1994-2005).
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La metafuncién ideacional construye la experiencia externa o interna del
hablante como contenido. Estos significados se realizan, en la gramdtica de la
cldusula, mediante la configuracién de procesos o actividades, entidades que
se vinculan a ellos como participantes y circunstancias en las que los procesos
tienen lugar, tal como ya sefalamos antes. Como se esboza en los siguientes
ejemplos, las circunstancias pueden ser de diferente tipo, como tiempo, lugar,
modo, instrumento.

En 1949, el fisico Kenneth Cole |desarrolld |la técnica de voltaje clamp.

Circunstancia | Participante Proceso | Participante

En 1949, el fisico Kenneth Cole | desarrollé |en EEUU |la  técnica de
voltaje clamp.

Circunstancia | Participante Proceso | Circunst. | Participante

En esta metafuncién es clave considerar los tipos de proceso, que serdn
claves para el reconocimiento de géneros discursivos, segtin se mostrard en los
Capitulos 6 a 8 . Segun Halliday (1985, 1994), los tipos de procesos no solo
construyen significados experienciales diferentes (hacer, pensar, ser/estar, actuar,
decir y existir) sino que se asocian a diferentes tipos de participantes. Aqui solo
se presentard el sistema de tipos de procesos (Figura 1), que se irdn explicando
a medida que los andlisis lo demanden. En términos generales, entonces, los
procesos materiales construyen eventos que implican movimiento o cambio
(conducir, congelar); los mentales actividades relacionadas con lo sensorial o
lo cognitivo, por lo que son tipicamente asociados a participantes humanos
(observar, reflexionar); los verbales construyen actividades comunicacionales
(decir, afirmar); y los de comportamiento son manifestaciones fisicas de acti-
vidades mentales o verbales (como mirar o escribir). Los procesos relacionales
son aquellos que establecen relaciones de diferente tipo entre entidades, o entre
entidades y sus cualidades o categorias (ser, estar, tener y otros de significado
similar).
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- materiales
— hacer —p
L comportamiento
TIPOS DE ~verbales
————» significar —»
PROCESOS Lmentales
~relacionales
— ser/estar —P|
Lexistenciales

Figura 4: Tipologia de procesos

La metafuncién interpersonal construye la interaccién social, especial-
mente mediante las funciones de habla en el intercambio (por ejemplo, dar
informacion o pedirla) y la modalidad entendida como grado de afirmacién,
esto es, si la afirmacién se hace de manera rotunda o moderada en diferentes
grados. Un sistema gramatical relevante en esta metafuncién es el de modo de
la cldusula, que se especializa en la realizacién de lo que se denomina respon-
sabilidad modal.

En la Tabla 1, se ejemplifican las diferentes funciones de habla. Como
puede observarse, el modo indicativo del verbo (negrita + subrayado) permite
identificar la funcién declarativa o aseverativa, mientras el imperativo es in-
dice de una orden o indicacién de que se espera la realizacién de una accién
por parte del interlocutor. En espafiol, indices del modo interrogativo son los
pronombres interrogativos (qué, quién, cudndo, etc.) y, como elementos del
estrato inferior de lengua, los signos de interrogacion y la entonacién. En cuanto
a la modalidad, ésta puede expresarse de diferentes maneras, con los llamados
verbos modales (poder o deber, por ejemplo), con adjuntos (quizd, tal vez) o
a través del modo condicional (con sufijos -arfa, -erfa, -irfa). En cuanto a la
responsabilidad modal, baste decir que en espafiol se realiza mediante el sufijo
de persona del verbo®, constituyéndose éste en el “Negociador”. El participante

8 Sobre el sistema de modo de la cldusula (72004), en espafiol existen diferentes posiciones, como
puede observarse en Ghio y Ferndndez (2008), Gil y Garcia (2010), Quiroz (2011), Lavid, Ards
y Zamorano-Mansilla (2010). Dado que este trabajo se centra en el andlisis del discurso de los
manuales escolares para contribuir a la ensefianza de las disciplinas y no pretende teorizar sobre
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concordante con este sufijo, de manera explicita o implicita es el que realiza el
Tema tipico de la cldusula, es decir, contribuye a la metafuncion textual.

FUNCION DE MODO EJEMPLOS

HABLA

dar informacién: indicativo En 1949, el fisico Kenneth Cole
aseverar desarrollé la técnica de voltaje clamp.

pedir informacién: |interrogativo | ;Cémo pueden explicarse los resultados
preguntar obtenidos?

;Todas las células son iguales?

pedir accién: imperativo |Coloquen agua en ambos vasos,
ordenar agreguen dos cucharadas de sal en uno

de ellos y revuelvan bien.

Tabla 1: Funciones de habla

Finalmente, la metafuncién textual organiza la informacién en la cldusula
y en el texto, seglin el estrato en que nos ubiquemos, estableciendo picos de
relevancia en la informacién, que se presenta en “pulsos”. Uno de estos picos
prominentes es el Tema experiencial o tépico, que tiene por funcién orientar
la interpretacién del mensaje hacia un dngulo particular del Campo, es decir,
de la “realidad” construida en el texto. En la cldusula en espafol, el punto de
mayor prominencia experiencial (Tema experiencial) esel Participante principal,
que se identifica por su concordancia con el verbo. En general, estd en posicién
inicial de la cldusula, pero puede encontrarse elidido o aparecer pospuesto al
verbo (Moyano, 2010b y en preparacién).’ Por eso, es importante reconocerlo
a través de la concordancia en niimero y persona con el verbo.

el espafiol, no se abordard este aspecto de la gramdtica de la cldusula y esta discusién quedard
fuera de su alcance. La posicién que se adopta es la desarrollada por Quiroz (2011).

? También existe controversia sobre los medios de realizacion del Tema en la cldusula en espafiol,
como puede observarse en Moss y otros (2003); Ghio y Ferndndez (2008); Montemayor-Borsinger
(2009); Gil y Garcfa (2010); Lavid, Artis y Zamorano-Mansilla (2010). Se adopta aqui la posicién
desarrollada por Moyano (2010b, en preparacion).
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Scheiden y Schwann postularon /z reoria celular.

Tema |

[Nosotros, los autores de este texto] Desarrollaremos a continuacidn la teorfa celular.

Tema |

Los circunstanciales también pueden ser Tema experiencial cuando se en-
cuentran iniciando la cldusula. Es importante sefalar que tienen una funcién
en el discurso, como es la de marcar el inicio de alguna fase en el texto. En esos
casos, se considera que el tema estd organizado en dos capas: el participante
concordante mantiene la orientacién al Campo mientras la circunstancia marca
el cambio de fase.

A continuacién, [los autores] desarrollaremos la teoria celular
Tema/Circ | Tema/Part |

El otro pico de prominencia en la cldusula es la informacién que suele
ubicarse como tltimo componente, marcado a través de la entonacién cuan-
do el texto se lee en voz alta. Se trata de informacién nueva (Nuevo), la que
contribuird a construir el punto de la fase del texto, es decir, desplegard la in-
formacién que permitird desarrollar a lo largo del texto la informacién que se
quiere aportar al lector sobre el dngulo del Campo elegido, realizado este ltimo
como método de desarrollo, a través del conjunto de Temas de las cldusulas de
una fase (Martin 1992).1°

En 1838, Scheiden y Schwann postularon /a teoria celular.

Tema |
| Nuevo
Scheiden y Schwann | postularon en 1838 /a teoria celular.
Tema
| Nuevo

10 Halliday (1994) distingue entre el sistema de Tema y el de Informacién, de manera que se
trata aqui de dos picos de prominencia de naturaleza diferente (Martin & Rose, 2007).
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Teniendo en cuenta el concepto de realizacion, puede decirse que estas elec-
ciones textuales en el nivel de la cliusula tienen consecuencias en la organizacién
de la estructura del texto o, mds bien, que estdn motivadas discursivamente,
de manera que las elecciones en la metafuncién textual estardn orientadas a
organizar el texto en pulsos de informacién coherentes con su propésito, tal
como se sugiere a través de los ejemplos presentados arriba. El primero estd
tomado de una “resefa histdrica”, en términos del manual (Sudrez & Espinoza,
2002), en donde el autor se interesa por senalar el avance de los descubrimientos
cientificos y los organiza temporalmente, de ahi su eleccién de la fecha como
Tema. La fecha, sin embargo, no termina de acotar el dngulo del Campo al
que el texto se orienta, y es por eso que en el Tema se incluyen, también, los
nombres de los autores de la teoria celular (Rose, 2001). El segundo ejemplo,
en cambio, parece estar centrado especialmente en los autores de la teorfa, en los
participantes. En ambos casos, la informacién Nueva es el desarrollo realizado;
de modo que se podria pensar que ambas cldusulas son opciones diferentes
para textos que construyen la historia de la ciencia pero interesados en destacar
dngulos diferentes del campo: uno, la evolucién de la ciencia en el tiempo; el
otro, los hombres y mujeres que aportaron a ese desarrollo. Pero, para avanzar
en esto, es necesario tomar en cuenta porciones més extensas de texto, desde
una mirada discursiva, como se mostrard mds adelante.

Los significados ideacionales, interpersonales y textuales pueden ser anali-
zados de manera separada, pero se entretejen en la cliusula (y en el discurso)
para lograr las tres funciones sociales al mismo tiempo:

En 1838, Scheiden y Schwann  postularon  la teoria celular.
Ideacional Circ. | Participante Proceso Participante
Negociador
Interpersonal
32.ppl Ind
Textual Tema | Nuevo

Como puede observarse hasta aqui, el andlisis de la cldusula no es suficiente
para comprender las relaciones entre texto y contexto. Pero los patrones de
significado en el estrato gramatical del lenguaje se corresponden, como se ha
dicho, con patrones en el nivel de discurso que se ponen de manifiesto en el
texto como unidad. Un andlisis en el nivel de discurso que se proponga dar
cuenta de la construccion de significados en contexto, a la vez, debe tener en
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cuenta los patrones de realizacién gramatical que producen significado en la
cldusula. Asi, el andlisis de un texto que procure dar cuenta del significado en
un drea de la cultura contempla, en algiin grado variable, las tres metafunciones
en los diferentes estratos de lenguaje, como se mostrard luego. Pero primero es

necesario presentar algunas cuestiones sobre el contexto.

Género, registro y discurso

En la teoria de contexto elaborada por Martin en el marco de la LSF
(Martin, 1992; 1997; Eggins, 2005; Martin & Rose, 2007; 2008), también
el contexto se divide en dos estratos: el género, considerado contexto de
cultura, y el registro, entendido como contexto de situacién. Asi como
la lengua entreteje significados de tres tipos a medida que el discurso se
despliega, en el registro se pueden identificar tres dimensiones sociales
diferentes, que varian de manera independiente: campo, tenory modo. Estas
dimensiones o variables se realizan en los textos a través de los recursos
de las tres metafunciones en la lengua (Tabla 2; Figura 5), de modo que
para dar cuenta de este estrato del contexto mediante el andlisis, es nece-
sario observar su realizaciéon en la lengua a partir del texto, en el estrato
semdntico-discursivo.

Variables de registro Metafunciones del lenguaje
Campo: accién social que tiene Ideacional: construccién de la
lugar experiencia

Tenor: tipo de relaciones entre los | Interpersonal: actuacién de las
roles relaciones

Modo: rol del lenguaje en la Textual: organizacién del discurso
actividad

Tabla 2: Relaciones entre Registro y Lengua
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Género
Contexto
Registro
Intcrpcrsonal
\
Ideacional Lengua
/ por metafuncion

Figura 5: Estratificacién del contexto y su relacién con el lenguaje

En efecto, el campo del registro se relaciona con las actividades en juego
en el texto, orientadas a los objetivos de las diferentes instituciones sociales.
As, se trata de procesos o actividades y sus participantes, como también de las
relaciones de distinto tipo entre éstos, tales como relaciones todo-parte o clase-
subclase. Los distintos campos de las disciplinas se relacionan, por un lado, con
las actividades propias de la investigacién (campo de la investigacién) y, por
otro, con el conocimiento que se produce, con la representacién de mundo que
se construye (campo del dominio o del conocimiento). El campo de investiga-
cién, entonces, tiene que ver con las actividades que los investigadores llevan a
cabo sobre sus objetos de andlisis para producir conocimiento en la disciplina,
actividad que el curriculum actual considera, también, como objeto de ense-
fianza en las aulas. El campo del dominio se construye a partir de los objetos de
andlisis, sus categorias, su composicién, los procesos en los que estos objetos se
ven envueltos, las relaciones entre ellos. Es lo que se considera “contenido” de
las disciplinas, objeto de ensefianza tradicional en las aulas escolares.'!

El tenor tiene que ver con los participantes de la interaccion social y las
relaciones entre ellos, como la frecuencia de contacto o afecto (solidaridad) y

! Para un andlisis de campo, cf. Moyano (2010a).

45



EstELA I. MoYAaNO

las relaciones jerdrquicas, de igualdad o desigualdad (poder). En este sentido,
se realizan en los manuales las distinciones entre expertos y no expertos en la
disciplina, poniendo de manifiesto las relaciones pedagégicas a través de dife-
rentes recursos. Algunos de ellos se observan con més claridad en las actividades
que los textos escolares incluyen de manera marginal al texto central en las que
solicitan accidn de los estudiantes y, a veces, procuran construir relaciones de
familiaridad con ellos (como el uso del tuteo y el voseo), lo que rara vez ocurre
en el cuerpo del texto.

El modo, finalmente, se relaciona con la distancia semidtica, entendida
como nivel de abstraccién y grado de retroalimentacién, que se construye como
mayor o menor segin el canal de comunicacién. Asi, si se considera el modo
desde la perspectiva de campo, la lengua puede ser constitutiva de la accién a
través del texto escrito y presentar un grado alto de abstraccion (mayor distancia
semidtica); o puede ser auxiliar, en tanto acompana la accién, y menos abstracta
(texto oral, menor distancia semidtica), con inclusién de recursos que permitan
no mencionar elementos del contexto inmediato sino sefalarlos (deicticos).
Desde la perspectiva del tenor, habrd mayor o menor retroalimentacién en los
intercambios, dependiendo, también, del canal (comunicacién cara a cara o
a distancia, por escrito, con varias instancias intermedias). Si se los considera
desde la variable de modo, en los manuales escolares el texto es constitutivo
de la accién, presenta un nivel de abstraccién relativamente alto y no da posi-
bilidad de retroalimentacién, pese al acercamiento que produce a través de las
actividades que se proponen al estudiante, como ya se sefial$ para el tenor. En
este sentido, los manuales no son capaces de reemplazar la figura del docente
en la clase presencial, que es el que puede ofrecer intercambios para guiar a los
estudiantes en la comprensién de la disciplina (cf. Capitulo 3).

Como estrato de mayor abstraccién del contexto, Martin (1985) sostiene
que el género es responsable de legitimar combinaciones de campo (actividad),
tenor (relaciones) y modo (rol del lenguaje) en una cultura. Asimismo, corres-
ponde a este nivel de contexto mostrar cémo el propdsito social perseguido se
logra a través de una serie de pasos que constituyen su estructura, que representa
en un nivel mds abstracto que el registro las estrategias verbales utilizadas para
lograr propésitos sociales de diferentes tipos. En sintesis, el género produce
estructuras esquemdticas. Al analizar un texto, entonces, determinar la estructura
esquemadtica o estructura genérica permitird inferir el tipo de actividad social,
el propésito perseguido y el modo como éste se lleva a cabo en pasos o etapas
en una cultura dada. Pero, también, permitird predecir los recursos lingtiisticos
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que, como realizacién del registro, se encontrardn en los niveles discursivo-
semdntico y léxico-gramatical.

En el texto siguiente (Tabla 3), puede identificarse como campo la anatomia
humana, en particular uno de los tres tipos de musculos que se identifican en
el cuerpo humano: los masculos esqueléticos.

PAsos DEL

i FASEs TexTO
GENERO

Un miusculo esquelético tipico es una masa
., ., alargada de tejido, formada por millones de fibras

Presentacién | Definicién s . .

musculares individuales unidas por otras de tejido

conjuntivo.

Toda la estructura estd rodeada por una vaina
eldstica y lisa de tejido conjuntivo, de modo
que puede moverse sobre los musculos y otras
estructuras adyacentes con un minimo de friccién.
Caracteristicas | Los dos extremos de un musculo estdn unidos,
principales | generalmente, a dos huesos distintos, aunque unos
pocos pasan de un hueso a la piel, o de una de
una parte de la piel a otra, como en el caso de los
musculos faciales, utilizados para la palabra y la
Descripciéon expresion.
El extremo que permanece relativamente fijo

cuando el miusculo se contrae, se denomina
insercién de origen; el que se mueve, insercién
Composicién |terminal, y la parte gruesa comprendida entre
ambos, vientre (fig. 189). La insercién de origen
del musculo biceps estd en el hombro, y la terminal
en el radio, en el antebrazo;

., cuando el biceps se contrae, el hombro
Funcidén

permanece fijo y el codo se flexiona.

Tabla 3: Informe descriptivo en el campo de la anatomia (Vileé, 1961)
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En cuanto al tenor, se puede considerar que se trata de una interaccion en
la que un experto se dirige a un estudiante. Desde la perspectiva del modo, el
texto es constitutivo de la accidn, se realiza por escrito, sin interaccion cara a cara.

El género articula estos tres tipos de significado en un informe descriptivo,
que tiene por propdsito presentar un objeto de estudio, sus atributos, propie-
dades, comportamiento, etc. (Veel, 1997). Presenta dos pasos en su estructura,
Presentacién y Descripcidn. Este tltimo paso, a su vez, puede estar constituido
por diferentes fases, segtin cudl sea el objeto descripto. En este texto, la Presen-
tacién estd constituida por la definicién del musculo esquelético como clase de
objeto, mientras que la Descripcién incluye sus principales caracteristicas, las
partes que lo constituyen y su funcién.

En términos mds sencillos, puede definirse género como una actividad
social con un propésito especifico, orientado a una meta, y dividido en pasos
o etapas, en el cual los hablantes se interrelacionan como miembros de su cul-
tura (Martin, 1984). Hay géneros de la vida cotidiana, como las interacciones
comerciales en un supermercado, o géneros de dmbitos especializados, como
podria ser el protocolo para una actividad de laboratorio o un informe. Puede
decirse, entonces, que hay tantos géneros como actividades sociales diferen-
tes en un dmbito cultural dado, lo que parecerfa implicar que el nimero de
géneros existentes es demasiado elevado como para poder dar cuenta de ellos.
Sin embargo, no se trata de una cantidad infinita de géneros, pues al integrar
configuraciones particulares de las variables de registro, cada género puede ser
escrito y leido en una variedad de situaciones diferentes: “los procedimientos,
protocolos, descripciones, informes, observaciones, relatos, narraciones pueden
ser sobre casi cualquier campo, pueden ser orales o escritos y sus autores y au-
diencia pueden ser préximos o distantes, pares 0 no”, ejemplifican Martin y Rose
(2008:16). Esto significa que las variables de registro son independientes entre
si y pueden integrarse en el nivel de género de distinta manera, de acuerdo con
pardmetros culturales que habilitan o restringen esas combinaciones (Eggins,
2005). En consecuencia, existe una cantidad importante de géneros en cada
dmbito cultural, pero es posible incorporarlos a la experiencia como esquemas
abstractos que se realizan a través de las variables de situacién o registro.

En el texto que se presenta a continuacién (Tabla 4) puede identificarse,
como en el caso anterior, el género informe descriptivo.
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PAsos DEL

- Fasks TexTO
GENERO

En la década de 1920, los Estados Unidos
experimentaron una expansiéon econdmica sin

Presentacién
precedentes,

cuya primera caracteristica fue la creciente
concentracién de la riqueza. Esto se expresd en
fusiones empresariales que originaron fabulosas
corporaciones —cuyos objetivos eran alcanzar la
eficiencia econémica y tecnoldgica y la posibilidad
de concretar negociados con el gobierno—y en el
surgimiento de las grandes tiendas, que afectaron
considerablemente el comercio minorista, y los
grandes bancos. De estos, los 250 mds importantes
representaban solo el 1% del total y manejaban mds
Descripcién de la mitad de los capitales.

Primera
caracteristica

La segunda caracteristica de esta expansién fue el
impresionante desarrollo industrial, que descansé en
la produccién de bienes durables (electrodomésticos
y automdviles, principalmente), cuya fabricacién y

Segunda | cuyo consumo se basaban en el acceso generalizado
caracteristica |y barato a la energia eléctrica. La productividad
del trabajo crecié, al igual que los ingresos de los
trabajadores. Esto fue posible gracias a la aplicacién
de un nuevo sistema de organizacién del trabajo: el
fordismo.

Tabla 4: Informe descriptivo en el campo de la historia (Lettieri & Garbarini, 2002)

Hay, sin embargo, una variacién en el campo con respecto al ejemplo
anterior: en este caso, se trata de la caracterizacién de un periodo de la historia
econémica de occidente, particularmente localizada en los EE.UU. En el paso
Presentacion se anuncia el fenémeno y se lo ubica temporal y geogréficamente;
en la Descripcién se anuncian y desarrollan las caracteristicas principales del
periodo."

12 Para un andlisis mds detallado, cf. Moyano (2010b).
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La caracterizacién de un género implica, entonces, definir en qué contexto
como dmbito de la cultura humana se lleva a cabo una actividad social, en qué
tipo de situacién social o registro (considerando campo, tenor y modo), con
qué propdsito y, entonces, qué pasos se necesita llevar a cabo para lograrlo. Estos
pasos se realizan en el texto como estructura, lo que implica que los contenidos
se distribuyen a medida que el texto se despliega, de manera tal de alcanzar la
meta social perseguida. También serd necesario el andlisis del uso del lenguaje
para la construccién de significado en cada metafuncién, centrando el andlisis en
el estrato discursivo-semdntico con referencias al léxico-gramatical. En la Figura
6 se grafican nuevamente las relaciones entre género, registro y texto, ahora
desde la perspectiva del andlisis. Se trata de mostrar, por un lado, las relaciones
de realizacidn entre texto y contexto asi como entre los diferentes estratos de
lenguaje y, por el otro, las relaciones entre funciones sociales realizadas como
metafunciones en el texto.

Género: Estructura esquematica

P
-___.-" ""-H._\_\_\_\_
- "-\.\_\_
.-"'-'.- H""--
Registro ___.-f"" H‘x,_*
Campo . . Tenor <—————— Modo

L
Texto
Dizc.  Metafuncion Metafuncién Metafuncidén
sarm Ideacional Interpersonal Textual
Léxico-  pMetafuncidn Metafuncidn Metafuncidn
gram Ideacional Interpersonal Textual

Figura 6: Género, registro y texto

En la Tabla 2 se muestra, siguiendo a Martin & Rose (2007), la relacién
entre las variables de registro y los patrones discursivos y gramaticales, en térmi-
nos de los sistemas de recursos para encodificar, realizar o construir signiﬁcados
en un texto. La relacién de realizacién se establece entre los elementos a la iz-
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quierda —variables del registro—y los ubicados en las columnas hacia la derecha.
De esta manera, el andlisis de los patrones de discurso resulta de gran utilidad,
pues ellos son los que interacttian de manera mds inmediata con el registro y
el género. Dado que los patrones discursivos redundan con los gramaticales,
serd necesario hacer referencia a éstos para aportar detalles que contribuyan al

andlisis, como ya se sefald antes.

CONTEXTO LENGUAJE
Variable de| Tipo de Patrones discursivo- Patrones léxico-gra-
Registro | significado semdnticos maticales'
= Ideacién (cohesién = Transitividad
. léxica) (caso)

Campo Ideacional o, . . L .
Conjuncién (relacio- |®  Relaciones légico-
nes conjuntivas) semdnticas (taxis)

2 = Funcién del habla =  Mododela
‘% Tenor Interpersonal =  Estructura de inter- oracion
o cambio =  Modalidad.
=  Valoracién =  Vocativos.
=  Referencia (seguimien- [*  Tema
to de participantes) = Organizacién de

Modo Textual = Periodicidad (estruc- la informacién en
tura de la informacién la cldusula
en el texto) =  Nominalizacién

Tabla 5: Relaciones entre género, registro y lenguaje estratificado (adaptado de Eggins
& Martin, 2003, teniendo en cuenta a Martin & Rose, 2007, 2008)

Los aspectos o sistemas a considerar para el andlisis del discurso segtin esta
linea de trabajo (Martin & Rose, 2007) son seis: Ideacion, Conjuncién, Nego-
ciacion, Valoracion, ldentificacion y Periodicidad.

La Ideacién se centra en lo que suele denominarse el “contenido” del
discurso, que realiza (o permite construir) el campo de un texto: qué tipo de
actividades se llevan a cabo, cémo se describen y clasifican los participantes
envueltos en esas actividades. En cuanto a los participantes, se trata de perso-
nas, lugares, objetos tipicamente realizados en la lengua por sustantivos, que
constituyen cadenas léxicas en el texto relacionadas entre si de diferente manera.
Por ejemplo, en la descripcién de musculo esquelético presentada en la Tabla

31 Para més detalles sobre los sistemas léxico-gramaticales, consultar Eggins (2005); Martin

& Rothery (1993); Ghio y Ferndndez (2008); Moyano (2010b).
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5, el campo se construye en parte a través de la mencién y organizacién en el
texto del objeto de andlisis (miisculo esquelético); su identificacién como clase
de tejido; sus componentes (fibras musculares, tejido conjuntivo); sus partes
funcionales (insercion de origen, insercidn terminal, vientre) y sus relaciones con
otros sistemas (piel, huesos).

En cuanto a las actividades que construyen el campo, se analizan en el texto
los procesos (tipicamente realizados por verbos) asi como las relaciones entre
éstos, los participantes en juego y las circunstancias en las que tienen lugar. Asi,
segtin la clasificacién de procesos mencionada en el nivel léxico-gramatical, hay
en este texto procesos relacionales que permiten definir el objeto en cuestiéon
(el miisculo esquelético es...) o establecer la relacién entre los participantes en
juego que organizan las partes y propiedades de este tipo de musculos (7oda la
estructura estd rodeada por. . .; Los dos extremos estdn unidos a...). Hay, también,
en el texto procesos materiales que dan cuenta de la funcién del musculo biceps
como ejemplo de musculo esquelético (e/ biceps se contrae, el codo se flexiona).
Esta distincién es importante en tanto se trata de diferentes tipos de significa-
do, que contribuyen a la construccién de diferentes fases en un texto. Asi, los
procesos relacionales se concentran en la Definicién y en la fase Caracteristicas
principales, mientras los procesos materiales se encuentran, especialmente, en
la fase donde se caracteriza la Funcién de los musculos esqueléticos, ejemplifi-
cando con el biceps (Tabla 3).

La Conjuncién también construye significados ideacionales, pero del
subtipo 16gico, que establecen relaciones temporales, causales, condicionales,
adversativas, etc. entre las actividades o procesos construidos en el texto:

Los dos extremos de un musculo estdn unidos, generalmente, a dos huesos
distintos, aunque unos pocos [musculos] pasan de un hueso a la piel...

Asimismo, da cuenta de cémo se secuencian las actividades en un texto,
cémo se las reformula, explica, etc., y, también, cémo se relacionan las dife-
rentes fases de un texto entre si, 0 cémo se vinculan porciones de texto con
imdgenes (Tabla 6).

La Negociacidén provee los recursos para la interaccién en el didlogo como
estructura de intercambio. En los andlisis que se presentan en este trabajo, que
se ocupa fundamentalmente de la ciencia escolar en los manuales como textos
escritos, se tendrd en cuenta cuando sea necesario la funcién del habla, es decir,
si se trata de proveer informacion o de solicitarla, de ofrecer recomendaciones
o de solicitar la realizacién de actividades.
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RELACION | SIMBOLO DEFINICION
., Relacién en la que el segundo elemento reformula
Elaboracién = i . .
o amplia el mismo contenido.
., Relacién de adicién entre elementos, asi como de
Extension + ., .
concesién o alternativa.
Ampliacién o . . .
x Relaciones de tiempo, lugar, causa o condicién.
Realce
Relacién entre una cldusula verbal o mental, en
., . la mayoria de los casos, y un contenido que se
Proyecciéon ) .
cita textualmente o se reporta (se cita de manera
indirecta).

Tabla 6: Tipos de relaciones logico-semdanticas (Halliday, 2004a; Martin & Rose, 2008)

La Valoracién se relaciona con el tipo de actitudes que se negocian en un
texto, las emociones y sentimientos, su graduacion y la fuente de estas evaluacio-
nes, quiénes las hacen. Asimismo, tiene que ver con los recursos que se utilizan
para establecer la alineacién con los lectores, cémo se establecen acuerdos o no
con ellos en relacién con las posiciones que se asumen sobre la informacién
que se negocia. Se trata de significados interpersonales, que realizan variaciones
en el tenor de un texto.

La Identificacién se relaciona con la introduccién de participantes en
el discurso y cémo se los menciona a lo largo del texto a partir de su pre-
sentacién. En términos de Martin y Rose, se trata de recursos para “seguir la
huella de los participantes” en el discurso (referencia). Se trata, entonces, de
significados textuales, que tienen que ver con la manera en que el discurso se
vuelve significativo para el lector. Este recurso se relaciona con el concepto de
cohesién y tendrd en cuenta el uso de sinénimos y pronombres para seguir el
mismo participante, asi como también el uso de pronombres y de elipsis, que
son frecuentes en espafol.

La Periodicidad considera el ritmo del discurso: c6mo éste se organiza en fases,
utilizando recursos que anticipan lo que seguird en el texto, tal como las oraciones
temdticas o los subtitulos, y otros que consolidan los significados acumulados, en
una suerte de “sintesis” a la que siempre se afiaden significados no aportados antes en
el texto. Se trata, también, de significados textuales que organizan el discurso como
“pulsos de informacién”, teniendo en cuenta las elecciones de Tema y Nuevo en las
diferentes fases, que contribuyen a la construccion de la estructura esquemdtica del
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texto como ejemplar de un género y producen andamiaje para la lectura mediante
una orientacién especifica al campo en cada fase del texto.

Para volver al ejemplo de la Tabla 3, se presenta a continuacién el texto separado
en cldusulas y se reponen los elementos elididos entre corchetes (cf. Identificacién).
Se marcan con negrita las elecciones de Tema experiencial y con negrita cursiva
las conexiones entre cldusulas que en posicién inicial construyen Temas textuales.

k.

L

Un musculo esquelético tipico es una masa alargada de tejido, formada por
millones de fibras musculares individuales unidas por otras de tejido conjun-

tivo.

Toda la estructura [del musculo] estd rodeada por una vaina eldstica y lisa de
tejido conjuntivo,

de modo que [toda la estructura del misculo] puede moverse sobre los

musculos y otras estructuras adyacentes con un minimo de friccién.

Los dos extremos de un miisculo estdn unidos, generalmente, a dos huesos
distintos,

aunque unos pocos [musculos| pasan de un hueso a la piel, o de una parte
de la piel a otra, como en el caso de los musculos faciales, utilizados para la
palabra y la expresién.

El extremo [[que permanece relativamente fijo cuando el miisculo se
contrae]], se denomina insercién de origen;

el (extremo) [[que se mueve]], [se denomina] insercién terminal,

y la parte gruesa comprendida entre ambos, [se denomina] vientre (fig.

189).
La insercién de origen del misculo biceps estd en el hombro,
y la [insercién] terminal [estd] en el radio, en el antebrazo;

cuando el biceps se contrae, el hombro permanece fijo

y el codo se flexiona.

Se puede observar como la sucesién de Temas experienciales orienta a un
dngulo particular del campo, fase a fase del texto, de manera de ir presentando
el objeto descripto del todo a las partes, de una parte a la otra, de la estructura
a la funcién, como si una cdmara fuera ajustando su foco para mostrar poco a

54



Capitulo 1. El lenguaje de las disciplinas y los géneros de su recontextualizacién escolar

poco los diferentes aspectos del objeto en cuestion. Asi, este campo semdntico
(aqui el objeto a describir, el musculo esquelético, y sus partes) se percibe como
método de desarrollo del texto, cuya realizacién organiza el género informe
descriptivo a medida que el texto se despliega:

(a) Un musculo esquelético tipico...

(b) Toda la estructura [del musculo]...

(c) ... [toda la estructura del musculo]...

(d) Los dos extremos de un musculo...

(e) ... unos pocos [musculos]...

(f) El extremo [del musculo] [[que permanece relativamente fijo...]]
(g) el [extremo] [[que se mueve]]...

(h) ... la parte gruesa comprendida entre ambos (extremos)...

En las cldusulas (i) y (j) se mantienen como Tema las partes del musculo,
aunque ahora en relacién con el ejemplo que se introduce:

(i) La insercién de origen del musculo biceps...

(j) y la [inserci6n] terminal...

Al cambiar en (k) la eleccién de Tema, eligiendo una circunstancia (negrita
+ subrayado), que es un Tema atipico para este género, se marca un cambio de
fase: se pasa de la descripcién del musculo esquelético a la funcidn que éste tiene
en la estructura del cuerpo humano a través del ejemplo ya introducido, el biceps:

(1) cuando el biceps se contrae, el hombro permanece fijo

Puede observarse, también, cémo la sucesién de Nuevos va construyendo
el punto del texto, la informacién “hacia dénde” éste se dirige. En el fragmento
que se ubica a continuacién, en la fase en que se da cuenta de la composicién del
musculo, aparecen en posicién de Nuevo los nombres de cada parte asi como
la ubicacién de cada insercién o vinculo con el sistema dseo, en el caso que
se usa para ejemplificar. Estos significados sirven a la construccién del objeto:

55



EstELA I. MoYAaNO

f.  El extremo [[que permanece relativamente fijo cuando el misculo se

contrae]], se denomina insercién de origen;
g. el (extremo) [[que se mueve]], [se denomina] insercién terminal,

y la parte gruesa comprendida entre ambos, [se denomina] vientre (fig.

189).
i. Lainsercién de origen del misculo biceps estd en el hombro,

j. yla[insercién] terminal [estd] en el radio, en el antebrazo;

Segtin lo dicho hasta aqui, el modelo seleccionado como marco teérico
permite explicitar las relaciones entre texto y contexto, de manera que habilita
una concepcion de la lectura como operacién de inferencia. Esto es, a partir
de los recursos elegidos por el hablante para construir el texto, se pueden
inferir las variables de campo, tenor y modo, es decir, el registro de un texto.
Una configuracién particular de estas variables de registro mds una estructura
esquemdtica determinan un género con su correspondiente organizacién en
pasos que, a la vez, permiten anticipar los recursos disponibles en los diferentes
estratos de lengua gracias a las relaciones de realizacién, vinculan los patrones
de un nivel con los de otro. Grupos de géneros, con sus variaciones de campo,
tenor y modo, pueden conformar diferentes “4mbitos de la cultura” (Bajtin,
1995), reconocibles por quienes participan en ellos.

Como afirma Gerot (2001), el proceso de lectura implica, entonces, la
interaccién de un lector, usuario del lenguaje, con un texto, instanciacién de
lenguaje en uso, es decir, uso particular del lenguaje en un contexto determina-
do. El lector puede construir significado a partir del texto teniendo en cuenta el
contexto socio-cultural que se reconstruye a través de los patrones de lenguaje:
qué evento tiene lugar, quiénes participan en él y qué rol juega el lenguaje en ese
intercambio. A la inversa, la escritura puede ser considerada una operacién de
realizacién del contexto, puesto que entran en juego los mismos elementos y las
mismas relaciones. El escritor, que persigue un propdsito social determinado, con
una meta determinada, reconoce los pasos estructurales necesarios para su logro
teniendo en cuenta las variables de campo, tenor y modo en la situacién en que
se encuentra. Asi, elige de los sistemas de la lengua los elementos que le permiten
construir significados ideacionales e interpersonales en ese contexto especifico y los
organiza a través de la funcién textual de modo de construir un objeto semidtico,
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un texto que permita alcanzar la meta social perseguida, un ejemplar de un género
determinado. Pero, para ambas operaciones, es necesario que el sujeto tenga algin
conocimiento del dmbito social en el que los textos tienen lugar.

Finalmente, la ideologia y el poder atraviesan completamente lengua y
cultura en todos los estratos sefalados y, por lo tanto, dado que el género es
entendido como proceso social, las elecciones de género para la construccion
de un texto revelan la existencia de posiciones e intereses a los que el discurso
sirve (Eggins & Martin, 2003). Dado que ciertas variedades de significados no
estdn equitativamente distribuidos entre los miembros de una sociedad, parti-
cularmente los discursos escritos de las instituciones sociales contempordneas
(la ciencia, la politica, la educacién), un importante objetivo de muchos de los
trabajos en LSF aplicada a la educacion es, precisamente, la democratizacion
del acceso a estos discursos. Este ha sido, también, el objetivo perseguido por
el equipo que participé en la investigacién a la que hacemos referencia en este

libro. Asi, segtin senalan Eggins & Martin (2003),

la tarea de un enfoque lingiiistico funcional no se limita a la descripcién
de los patrones lingiiisticos presentes en los textos. El anélisis funcional del
género es un andlisis ¢ritico, que busca revelar y explicar la forma en que
los textos sirven a propésitos divergentes en la construccién discursiva de
la vida social.

Caracteristicas del lenguaje de las disciplinas

Una vez presentados gran parte de los conceptos tedricos que se necesitardn

para comprender el discurso de las disciplinas y el andlisis de los textos que se

desarrollardn en los capitulos siguientes, es necesario presentar ahora las princi-
g

pales caracteristicas del discurso de las ciencias naturales, sociales y humanas asi

como también un panorama de los géneros textuales propios del dmbito escolar.

El discurso de las ciencias naturales

Damos aqui el nombre de “ciencias naturales” a las que elaboran conocimiento
sobre el mundo de la naturaleza, es decir, la Fisica, la Quimica y la Biologia,
incluyendo, también, todas sus aplicaciones a otras disciplinas, como la Geo-
grafia fisica, la Ecologfa, las Ciencias de la Salud, etc. Como ya hemos sefialado
antes, este grupo de ciencias reconstruye el mundo en un lenguaje diferente al
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del sentido comtn (Halliday & Martin, 1993). Esto significa que estas disci-
plinas utilizan criterios distintos de los aportados por la percepcidn sensorial
para la definicién y clasificaciéon de sus objetos de estudio, a los que denomina
mediante la creacién de términos técnicos que funcionan como participantes
en el discurso. Pero, como sefala Halliday (2004), el discurso de la ciencia no
solo se caracteriza por el léxico, sino por su gramdtica.

Desde la perspectiva del registro, el conocimiento producido por las disciplinas
puede considerarse como campo, entendido como secuencia de actividades que
se realiza y reconstruye a partir de la metafuncién ideacional en los textos. Asi,
tendrdn relevancia en el andlisis discursivo la identificacién de participantes, las
relaciones entre ellos y los procesos en los que intervienen, asi como también el
modo en que se vinculan los procesos entre si, es decir, la construccion de signi-
ficado a través de los sistemas de Ideaciéon y Conjuncidn en el discurso.

Uno de los recursos discursivos que se utilizan con mucha frecuencia en
los libros de textos de ciencia es la definicién, mediante la cual se introducen
y explican los términos técnicos de la disciplina (negrita en los ejemplos). Las
definiciones se construyen a través de diferentes recursos gramaticales (subra-
yados), que incluyen el uso de procesos relacionales realizados por verbos como
ser (1, 2) u otros que pueden funcionar de manera equivalente, como constituir
(3). Pero en otros casos, se trata de lo que podria llamarse denominacién mds
que definicidén, en tanto se proporciona un nombre para el objeto en cuestion
mediante el uso de procesos como denominar (4) o conocer (5).

(1) El cerebro es el centro de control de la mayor parte de la actividad nerviosa.

(2) La médula espinal es un érgano de forma cilindrica, del grosor del dedo
mefiique, ubicado en el interior de la columna vertebral, desde el cuello hasta

la regién de la cintura.

(3) Elsistema esquelético constituye un sostén para el organismo y es el soporte

al que se unen los musculos relacionados con el movimiento.

(4) Se denomina microscopio a cualquier instrumento que permite obtener una

imagen aumentada de objetos pequefios.

(5) Lasestructuras especializadas en captar los estimulos provenientes del ambiente
se conocen como “6rganos de los sentidos”.
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Asimismo, para definir términos técnicos mientras el texto se desarrolla, pueden
usarse otro tipo de construcciones, como frases prepositivas' (6) o la aposicién (7).

(6) Esta concepcién de la célula como la unidad, tanto estructural como de

funcionamiento de los seres vivos, solo fue clara desde mediados del siglo

XIX.

(7) Los pardsitos son organismos cuya vida depende de otros organismos de
mayor tamafio, los hospedadores, de los que obtienen su alimento.

En este dltimo caso, se puede observar que hay dos definiciones encade-
nadas, que dependen una de otra: la de pardsitos y la de hospedadores. La de
este ultimo término debe ser inferida a través de la construccién gramatical:
los hospedadores son organismos de mayor tamafo que los pardsitos, a quie-
nes les proporcionan alimento. Estos encadenamientos son frecuentes en los
manuales, de modo que si el estudiante no puede identificarlos se quedard sin
comprender el pasaje de texto.

Para las definiciones también pueden utilizarse recursos elididos, implicitos,
que pueden ser inferidos en la lectura a partir del género. En los ejemplos se
incluyen entre corchetes (8).

(8) Hoy sabemos que la “célula es el sitio donde ocurren los procesos bioquimicos
y de intercambio de energfa; es la base de la actividad nerviosa y secretoria, y
por lo tanto, [es] el fundamento del funcionamiento armonioso, integrador
y orgdnico; la célula [es lo que] asegura la continuidad de la vida a través de
las generaciones”, segtin las palabras de William Coleman (La biologfa en el
siglo XIX).

En todos estos casos, y a través de todos estos recursos, se construye una
relacién de identificacién entre el término definido y un “valor”, es decir, su
definicién. Este valor asignado al término puede consistir en una suma de ca-
racteristicas que permiten identificar el objeto entre otros (2, 6), en su funcién
(3, 6), o indicar su pertenencia a una clase, especificando lo que lo distingue
de otros objetos de la misma clase (2, 7). Un término técnico puede, también,
definirse por composicién (9), es decir, sefialando aquellos elementos que lo
conforman, sus partes. De manera mds extensa que aqui, Zamudio y Atorresi
(2000) proveen dos clasificaciones de definiciones que resulta il tener en
cuenta para el andlisis de los textos cientificos.

14 Cf. DRAE.
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(9) El sistema muscular estd constituido por los musculos que se unen al es-
queleto.

Los términos técnicos definidos en los manuales se refieren no solo a
elementos construidos como objetos tedricos, generalizaciones o conceptos,
sino tambien a relaciones entre ellos (10), a cualidades o condiciones (11), 0 a
procesos en los que los objetos participan (12, 13). Y como puede observarse,
la definicién no se da, necesariamente, en los limites de una cldusula ni en los
de una oracién. En (10), por ejemplo, el término simbiosis da nombre a una
relacién que es presentada en la oracién anterior mediante una formulacién
extensa (cursiva), recuperada a través de un término genérico, “relacién”, que
luego se identifica con el término en cuestién, uso frecuente, como se mostrard.

(10)En algunos casos, los individuos de una y otra poblacion estin asociados funcio-
nal y estructuralmente y conforman una entidad con caracteristicas propias. Esta

relacién se conoce con el nombre de simbiosis.

(11)La excitabilidad es la capacidad de las células nerviosas y musculares para
responder a un estimulo de intensidad umbral.

También mediante la definicién se da nombre a procesos naturales. En
el siguiente ejemplo (12), el proceso natural en cuestion se define mediante
una construccién nominal (“cambio de una especie en otra”); en el segundo
(13), se define a través de lo que se ha identificado como “secuencia de im-
plicacién”, recurso que se explicard mds adelante y que permite dar cuenta de
un proceso que se desarrolla en una serie de pasos. En ambos casos, como en
(10), se presenta primero extensamente el valor (cursiva) para luego retomarlo
con un término genérico (relacién, proceso) o un pronombre relativo (como
en 13, “lo que”) y ponerlo en relacién con el término técnico que se crea para
compactar esa informacién.

(12)En el registro f6sil, los paleontblogos han observado el cambio de una especie
en otra distinta, lo que se ha denominado evolucién filética.

(13) Una perturbacion en un ecosistema provoca la pérdida de diversidad en la co-
munidad. Si un ecosistema que se encuentra en una etapa climax o cercana a é|
es alterado por una perturbacion ambiental, el resultado serd la sustitucion de la
comunidad existente por otra tipica de estadios mds inmaduros, que se mantendrd

asi mientras persista el agente perturbador. Este proceso se denomina regresién.
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En los manuales escolares, como ya se sehald, las definiciones pueden apa-
recer encadenadas unas con otras (7, 14), de manera que a la vez que se definen
los términos, se van estableciendo vinculaciones entre ellos.

14) El hipotdlamo forma parte del sistema limbico. Elabora ciertas hormonas las
p p
que, como son generadas por este centro nervioso, se denominan neurohor-

monas.

Pero la ciencia no solo define sus objetos sino que los organiza en taxonomias
diferentes de las construidas en la experiencia cotidiana: clasifica los objetos a
través de criterios también elaborados cientificamente, en textos que incluyen
definiciones (15). Las relaciones de inclusién de un objeto o grupo de objetos
en una categoria se realizan a través de verbos como ser, comprender, diferenciar,
incluir, y vinculan objetos de diferente jerarquia, diferente nivel de abstraccién,
en relacién clase/subclase (negritas).

(15) El reino Protista comprende todos los organismos eucariotas unicelulares y sus
parientes préximos multicelulares. Fste es un grupo de seres vivos muy diversos
que provienen de distintas lineas evolutivas. [...] Se pueden diferenciar tres
grupos de protistas: los que son semejantes a las plantas, los que se parecen a los
animales y los que tienen semejanzas con los hongos. Es probable que los otros
tres reinos hayan evolucionado a partir de parientes de estos tres grupos de seres
vivos. Los protistas que se parecen a las plantas son organismos autétrofos
fotosintetizadores de gran importancia en los ecosistemas de agua dulce y en
los marinos, ya que son el eslabdn inicial de las redes tréficas de estos sistemas.
Los representantes de este grupo se clasifican teniendo en cuenta los pigmentos
fotosintéticos que poseen, el tipo de reservas alimenticias y las caracteristicas de
la pared celular que recubre sus células. Se incluyen organismos unicelulares
como las euglenas o las diatomeas y seres vivos pluricelulares como las algas
verdes, rojas y pardas, cuyos cuerpos no presentan tejidos diferenciados, por lo
que reciben el nombre de talo.

Para comprender este tipo de discurso es necesario también tener en
cuenta el tipo de entidades que en €l se ponen en juego. Como hemos visto
hasta aqui, no solo los objetos como abstracciones son tratados como enti-
dades, sino las relaciones entre ellos, sus cualidades y los procesos en los que
intervienen. Reconsideremos algunos de los ejemplos ya presentados. En (6)
y (8), la entidad definida, cé/ula, es un término que refiere a lo que por propia
naturaleza es un objeto. Sin embargo, en el texto cientifico el término consti-
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tuye una abstraccién por generalizacién, dado que no se refiere a un elemento
de esa categoria (una célula en particular) sino a la categoria misma. También
el término simbiosis (10) constituye una abstraccién técnica, en este caso
aplicado a denominar una relacién entre elementos como entidad abstracta,
como si fuera también un objeto, asi como ocurre en (11) con excitabilidad,
una capacidad como si fuera un objeto, o con regresién (13), que refiere a un
proceso natural como si fuera un objeto. Como lo sefala Martin (1993c),
la ciencia tiende a “cosificar” el mundo, presentando procesos y cualidades
como si fueran objetos.

Se entiende por proceso natural una serie de eventos relacionados entre
si temporal y causalmente, que ocurren sin que la acciéon directa del hombre
tenga participacion en ellos. Estos procesos se realizan en el discurso como
“secuencias de implicacién”, cadenas de eventos relacionados temporal y cau-
salmente, de manera que un evento implica que el anterior tuvo lugar (Wig-
nell, Martin & Eggins, 1993). Pero en el texto reproducido en (16), como es
bastante frecuente en el discurso de la ciencia, los eventos no se representan a
través de verbos sino por sustantivos, mediante un recurso que se ha dado en
llamar nominalizacién (negrita + cursiva). Las relaciones causales (subrayadas)
tampoco se realizan como se considera “natural” en la lengua general, es decir,
mediante conjunciones (como pues, porque), sino a través de verbos (provoca)
o de sustantivos (¢/ resultado). Los términos marcados en negrita son términos
técnicos, que han sido definidos en la disciplina. El texto resulta, asi, de una
abstraccién y un grado de tecnicismo muy elevados.

(16)Una perturbacion en un ecosistema provoca la pérdida de diversidad en
la comunidad. Si un ecosistema que se encuentra en una etapa climax o
cercana a él es alterado por una perturbacion ambiental, ¢l resultado serd
la sustitucion de la comunidad existente por otra tipica de estadios mds
inmaduros, que se mantendrd asi mientras persista ¢/ agente perturbador. Este

proceso se denomina I'CgI'CSiéll.

Tanto la nominalizacién de eventos o de cualidades como la expresién de
relaciones l6gicas mediante verbos o sustantivos son consideradas por Halliday
(1994, 2004b) tipos de lo que ha denominado metdfora gramatical. Tanto
como los términos técnicos, las metdforas gramaticales son caracteristicas del
discurso de la ciencia y se encuentran en ¢l con frecuencia.
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Las metéforas gramaticales son formas de re-configuracién de la expe-
riencia a través de la lengua. Esto significa que una unidad de significado
puede ser codificada, lexicalizada, mediante diferentes categorias gramatica-
les. Por ejemplo, los verbos son los que “naturalmente”, de manera llamada
“congruente”, construyen en los textos los procesos que tienen lugar en el
mundo (procesos que, como ya hemos sefialado, consisten en cambios o
movimiento, en actividades cognitivas o de habla y, también, en relaciones
de identificacién o pertenencia entre entidades). Sin embargo, en el discurso
escrito, y particularmente en el de las ciencias, los procesos pueden ser lexi-
calizados como sustantivos, como nominalizaciones. Las nominalizaciones
son utilizadas para presentar procesos o cualidades como si fueran objetos
(perturbacion, pérdida) y para “empaquetar gran cantidad de informacién”
(perturbacion ambiental; pérdida de diversidad) de manera de ponerla
en relacién con otros objetos, procesos o relaciones, como se observa en la
primera oracién del ejemplo anterior (17).

(17)Una perturbacién en un ecosistema provoca la pérdida de diversidad en la
comunidad.

Halliday (2004b) considera este tipo de construcciones como un sindrome
particular que caracteriza el discurso cientifico: la elaboracién de cldusulas
que combinan distintos tipos de metéforas gramaticales a un tiempo, lo que
hace que la simplicidad en la construccién sintdctica tenga como correlato
una elevada complejidad en la relacién entre estratos del lenguaje y, en con-
secuencia, una alta densidad de significados. En efecto, la relacién causal
entre los dos fenémenos que se construyen como participantes en (17) estd
realizada a través del verbo: la relacién 16gica no se ha construido de manera
congruente, €s decir, a través de una conjuncién, sino como proceso. Esta
realizacién no congruente de la causa es, también, una metdfora gramatical,
aunque de tipo légico.

Esta re-construccién de la experiencia en campos del conocimiento elabora-
do implica una re-configuracién en la relacién de realizacién entre significados
discursivo-semdnticos y léxico-gramaticales que da lugar a una tensién entre
estratos del lenguaje, en la que el significado de la metéfora resulta “mds que
la suma de sus partes” (Martin & Rose, 2008:39). Cabe senalar que la me-
tafora gramatical no solo se da en la metafuncién ideacional, con metaforas
experienciales y légicas, sino también en la metafuncién interpersonal, en la
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que una orden puede ser realizada a través de una oracién interrogativa, para
ejemplificar solo un tipo de metdfora interpersonal.

Otro rasgo a considerar en detalle son las relaciones légicas que, a su vez,
pueden considerarse externas o internas, segtin cudles sean los elementos que
vinculan. Las relaciones légicas externas son las que establecen relacién
entre los fenémenos del mundo construido en el discurso, esto es, relaciones
en el campo del dominio en estudio. Las relaciones internas, en cambio,
son las que vinculan partes del texto entre si. En el ejemplo siguiente (18),
hay una relacién causal entre los participantes: las condiciones fisicas y
quimicas son las que determinan/causan que haya vida en la Tierra, y por
lo tanto, también la condicionan. Esa relacién de determinacién o causa
entre fenémenos considerados “externos”, correspondientes al mundo del
que se habla en el texto, estd codificada de manera no congruente, mediante
el verbo (subrayado).

(18)La vida en la Tierra depende de sus condiciones fisicas y quimicas,

Lo que sigue en ese fragmento son las dos razones que el autor provee para
sostener esa dependencia. Las razones, fundamentos para sostener lo dicho,
se introducen mediante la conjuncién porque en ambos casos (19 y 20). Esta
relacidn causal es interna, pues vincula la afirmacién que funciona como tesis
(18) con dos argumentos (19 y 20). Mds atin, ambas razones se conectan
aditivamente, también en una relacién interna al texto, mediante una frase
conjuntiva: “no solo... sino también’.

(19) no solo porque los seres vivos utilizan el agua y muchos de los elementos
que componen el suelo y el aire para construir las sustancias que constituyen
sus estructuras,

(20) sino también porque las condiciones de luz, presién, temperatura, hu-
medad, salinidad y acidez del ambiente inciden sobre los procesos que se
llevan a cabo en los organismos.

En sintesis, el discurso de la ciencia se caracteriza por ser altamente técnico.
Sin embargo, para poder comprenderlo no solo hace falta aprender el significado
de los términos técnicos sino entender su naturaleza, el tipo de entidad de que
se trata, as{ como los recursos gramaticales en juego. Los términos técnicos
organizan el mundo de manera distinta que el lenguaje natural, cotidiano:
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representan entidades abstractas como generalizaciones, relaciones o procesos.
El lenguaje de la ciencia construye este mundo de abstracciones y establece
relaciones entre ellas, particularmente clasificaciones o relaciones causales, de
manera de explicar, también, los procesos por los cuales se originan. El uso de
la metéfora gramatical es clave para la construccién de relaciones y para manejar
grandes porciones de informacién.

Segtin afirman Martin y Rose (2008) a partir de las investigaciones
realizadas en el marco de la LSF sobre el discurso de la ciencia, puede
decirse que esta actividad se caracteriza por presentar generalizaciones
sobre objetos y procesos en cuatro actividades mds o menos regulares: cla-
sificacién y descripcién de fenémenos, explicaciones sobre cémo ocurren
los procesos, instrucciones sobre cémo observar fenémenos (por ejemplo,
mediante experimentos) y relatos e interpretaciones de lo observado. De
ahi que identifiquen cuatro familias de géneros caracteristicas de la ciencia:
informes que clasifican y describen; explicaciones que establecen causas
y efectos entre hechos; procedimientos para la actividad cientifica, como
observar y experimentar; y relatos de experimentos o experiencias, a fin
de dar cuenta de los resultados obtenidos de esas actividades. Estos géneros
han sido caracterizados en esta linea teérica (Veel, 1997; Martin & Rose,
2008) tal como se presentan en la Tabla 7, donde se registran su propésito
social y los pasos necesarios para su logro. Siguiendo a Veel (1997), la tabla
incluye géneros persuasivos, ya que entendemos que estas actividades tam-
bién son propias de la ciencia y, por otra parte, porque se han encontrado
textos con este propdsito en los manuales argentinos, como se mostrard en
el capitulo destinado a su andlisis'.

En los manuales argentinos de ciencias se han encontrado informes des-
criptivos y taxonémicos (clasificaciones), explicaciones de procedimientos y
de procesos naturales, asi como textos que presentan varias causas para un
fenémeno, ademds de alguna justificacién. Como se observard, también se
encuentran en ellos textos con mds de un propésito global, que pueden con-
siderarse géneros hibridos.

15 El cuadro elaborado por Veel (1997) ha sido modificado levemente para su presentacién
como Tabla 7.
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GENEROS EN EL CONTEXTO DE LA CIENCIA ESCOLAR

mds de una perspectiva

FUNCION DEL GENERO PROPOSITO SOCIAL Pasos
LENGUAJE
Habilitar una actividad Objetivos"Materiales”
Procedimiento | cientifica, como experimentos y | Pasos'®
observaciones
Habilitar Informe de un | Informar los objetivos, los Objetivos”Registro de
procedimiento | pasos, resultados y conclusiones | eventos A Conclusion
(Informe de | de una actividad cientifica
experiencia)
Explicar cémo ocurre un Fenémeno” Secuencia
evento o c6mo se lleva a explicativa (presentada
Explicacién | cabo. En general se trata de en fases)
secuencial secuencias observables de
actividades que tienen lugar
con regularidad
Explicacién | Explicar un hecho que tiene Fenémeno # Factor
factorial multiples causas concurrentes [1-n]
Explicar Explicacién Presentar e ilustrar un principio | Fenémeno” Principio
cacié L. ; L -
f bri teérico y /o explicar eventos teérico” Elaboracién
ebrica . s
que contradicen la intuicién [1-n]
., Explicar eventos con Fenémeno »
FACTICOS Explicacién de o .
R multiples efectos que ocurren | Consecuencias [1-n]
consecuencias | . ,
simultdneamente
Dar cuenta de eventos Problema” Explicacion
Exploraciéon | para los que hay dos o més 1 AExplicacién [2-n]
explicaciones posibles
Describir una clase de objeto, | Presentacién®
Informe dando cuenta de sus atributos, | Descripcién
descriptivo propiedades, comportamiento,
Documentar
etc.
Informe Describir clases de objetos en | Presentacién”
taxonémico | un sistema de clasificacién Clasificacién
Persuadir al lector de una Tesis A Arugmentos
Justificacién | manera particular de pensar o | [1-n] A Refuerzo de la
de actuar Tesis
Persuadir al lector de que acepte | Problema? Refutacién
Persuadir una posicién particular sobre | de posiciones
. . i i A
Discusién un problema, considerando contrarias® Argumento

para la propia posicion”?
Recomendacién

Tabla 7: Los géneros de la ciencia escolar (Veel, 1997)

' En esta notacién, el simbolo # indica orden secuencial, es decir, que el paso ubicado antes

del simbolo precede al que se coloca después.
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El discurso de las ciencias humanas

Desde la perspectiva del campo del registro, las ciencias humanas, entre las que
tomaremos como ejemplo la Historia, construyen un mundo abstracto para
explicar e interpretar las relaciones entre eventos y procesos complejos (Martin,
2001;2002;2003). No se trata de presentar individuos llevando a cabo acciones
particulares, sino, en un primer nivel de abstraccién, grupos de personas tratados
como clases genéricas (negritas), participando de clases genéricas de eventos
(subrayado), que no implican una accién sino una serie de procesos vinculados
que se pueden representar a través de un verbo genérico (21).

(21)Los grupos econémicos mds poderosos concentraron el ingreso, y esto

perjudicé a los trabajadores.

Mis atin, apartdndose de la presentacién de hechos en relacién temporal,
la historia avanza hacia su interpretacién, estableciendo causas y consecuencias
entre ellos (Coffin, 1997, 2006; Wignell, 2007). Los eventos, procesos en los
que intervienen actores sociales, se presentan de manera abstracta, para lo
cual se realizan en la lengua mediante nominalizacidn, a través de sustantivos
(negrita+cursiva) y no de verbos (22), lo que permite que los participantes
humanos desaparezcan del discurso. Sin embargo, la responsabilidad de las
acciones podrd inferirse a partir del co-texto: en el ejemplo que nos interesa,
es el aparato del gobierno militar en la tltima dictadura el responsable de estas
acciones (Moyano, 2010a, b; Giudice & Moyano, 2011).

(22)La censura absoluta de ideas, |a persecucion y el aniquilamiento de quienes
eran considerados rebeldes o subversivos generaron un clima de miedo que
impedia, casi siempre, comentar lo que estaba ocurriendo.

También se construyen abstracciones mediante generalizacién (negrita),
como se observa en el mismo ejemplo (23): una suma de distintas series de
eventos realizados en el texto como nominalizaciones (censura, persecucion y
aniquilamiento) parecen, en conjunto, dar origen a otra entidad que los abarca,
como generalizacién: una atmdsfera, “un clima de miedo”.

Las relaciones entre estos eventos construidos como abstracciones se codi-
fican mediante verbos (subrayado) (22), sustantivos u otros recursos diferentes
de las conjunciones. En el ¢jemplo siguiente (23), se subrayan las causas de los
eventos construidos como circunstancias.
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(23) _al mecanizarse el hilado habia crecido el nimero de tejedores particulares y
de pequefios talleres de tejido pero con la introduccién del telar mecdnico

estos artesanos se habfan quedado sin su medio de vida.

Asi, las ciencias humanas no se caracterizan tanto por disponer de términos
técnicos sino por construir un mundo de entidades abstractas que se relacionan
entre s (24), lo que pone cierta distancia entre esos eventos y la lengua que los
construye (distancia semidtica).

(24) En la década de 1920, los Estados Unidos experimentaron una expansién
econdmica sin precedentes, cuya primera caracteristica fue la creciente
concentracidon de la riqueza. Esto se expresé en fusiones empresariales
que originaron fabulosas corporaciones —cuyos objetivos eran alcanzar
la eficiencia econémica y tecnolégica y la posibilidad de concretar
negociados con el gobierno—y en el surgimiento de las grandes tiendas,
que afectaron considerablemente el comercio minorista, y los grandes

bancos.

Tal como lo sefalamos para el discurso de las ciencias naturales, en el de
las ciencias humanas se puede observar la construccién de relaciones 16gicas
externas (subrayado+negrita), es decir, entre los procesos en el mundo cons-
truido, e internas (versales+negrita), entre partes del texto (25).

(25) El gran crecimiento se habia logrado gracias a una estabilidad entre
las monedas de los paises, que habia facilitado el crecimiento del co-
mercio internacional con el délar como referencia. PERO, dos sorpresivas
subas del precio del petréleo, en 1973 y 1979, se consideraron factores
determinantes de la interrupcién de esa tendencia de la economia
mundial.

Un aspecto relevante en el discurso de las ciencias humanas —y en parti-
cular de la Historia— es la construccién de Valoracién en el discurso. Como
se ha senalado, esto implica no solo la evaluacién de hechos y participantes
sino tambien la construccién de acuerdos y desacuerdos con otros hablantes
¢, incluso, con los lectores.

Asi, en la construccién e interpretacién de eventos histdricos juega un
rol importante la subjetividad en el discurso aunque, en general, se procure
hacer evaluaciones de los hechos bajo una apariencia de objetividad median-
te la evocacidn de juicio mds que mediante la expresién directa de afecto o
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cualquier otro tipo de Valoracién. En el ejemplo (26) se marcan con negritas
los términos o construcciones que, por su significado evocan juicio, en este
caso, juicio social negativo. Como se ve, la evaluacién no se hace de manera
directa, mediante adjetivacién, sino a través de la eleccién de léxico con
connotacién valorativa.

(26) Los campos clandestinos de detencién y tortura, en los cuales las personas
fueron privadas de su libertad y sometidas a todo tipo de humillaciones,
fisicas y psicoldgicas, fueron los espacios en los que alojaban a los llamados
desaparecidos.

Finalmente, otros recursos (subrayados) permiten al autor distanciarse de
modos de construccion de la realidad que no comparte, en la construccién de
una posicién ideolégica acerca de los eventos representados. En el ejemplo (27),
el autor del manual atribuye a los militares esta suerte de “definicién” para el
término “subversivo”. Luego utilizard para denominar a los grupos armados el
término “guerrilleros”, que tiene otro tipo de connotacién (Moyano, 2010a;
Giudice & Moyano, 2011).

(27)Eran consideradas subversivas [por los militares] todas aquellas personas que
realizaban actividades que podian considerarse sospechosas o que dificultaban

la reinstauracién del orden.

Entre los géneros de la Historia que se encuentran en los manuales de
ciencias sociales (Tabla 8), se pueden distinguir los que tienen como funcién
social documentar acontecimientos o fenémenos (informes descriptivos, rela-
tos histéricos), los que los explican (informes histéricos y textos que exponen
multiples causas o maltiples consecuencias para un hecho) o los que pretenden
persuadir a los lectores sobre una interpretacién de los hechos frente a otras po-
sibles o existentes (justificaciones, debates o discusiones) (Cofhin, 1997; Martin
& Rose, 2008). En los manuales argentinos se pueden encontrar, como en los
de ciencias, géneros hibridos, desplazamientos entre géneros (Moyano, 2010b;
Giudice & Moyano, 2011). En el Capitulo 7 se encontrard la caracterizacion
de géneros encontrados en los manuales que circulan en nuestro pais.
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GENEROS EN EL CONTEXTO DE LA HISTORIA EN LA ESCUELA

rechazar varias posiciones
alternativas

FuUNCION DEL ) .
GENERO PROPOSITO SOCIAL Pasos
LENGUAJE
Dar cuenta de los hechos | Presentacién A
Biografia socialmente relevantes de | Secuencia de eventos
Documen- la vida de un sujeto. relevantes
tar Relato Dar cuenta de la sucesién | Orientacién A
histérico de eventos de un hecho Secuencia de eventos
histérico. A Evaluacién
Dar cuenta de un hecho
histérico, presentando .
Explicacién P Hecho # Secuencia
. . el modo en que los L
histérica explicativa
eventos se encadenaron
causalmente.
Explicar .., Explicar las multiples
P Explicacién b b Hecho (Input) #
causas para un hecho
causal .. Factor [1-n]
histérico.
., Explicar las multiples
Explicacién de P . P Hecho (Input) A
] consecuencias de un .
consecuencias s Consecuencias [1-n]
hecho histérico
HISTORICOS Persuadir al lector de
una interpretacién de .
p . Tesis A Argumentos
. ., un hecho histérico A
Justificacién | . [1-n] A Refuerzo de
sin considerar .
> . la Tesis
interpretaciones
alternativas.
Persuadir al lector de
una interpretacién de un
] Debate hecho histérico refutando | Posicién » Refutacién
Persuadir . .
la interpretacién
alternativa
Ejemplo:
Persuadir al lector de Problema
una interpretaciéon de un | Refutacion de
Discusion | hecho histérico luego de | posiciones contrarias

A Argumento para
la propia posicién *
Recomendacién

Tabla 8: Los géneros de la historia escolar (elaborado a partir de Cofhin, 1997)
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Consideraciones finales

Lo que aqui presentamos como “consideraciones finales” del capitulo son, en
realidad, “consideraciones iniciales” para los proximos temas a tratar en este
libro. Quisimos presentar un marco tedrico para el desarrollo elaborado en los
capitulos siguientes. Este marco ha sido el que orienté la investigacion lingiiis-
tica en el proyecto pero, también, fue el fundamento, como se planteard en el
Capitulo 3, del desarrollo pedagégico que se propone.

Asi, se presentd el problema que los docentes de ciencias consideran que
enfrentan sus estudiantes de escuela media y se lo reinterpretd: los estudiantes
tienen problemas de lectura, pero la razén para que esto ocurra es que el discurso
de las disciplinas tiene caracteristicas peculiares que deben ser ensefadas. De
otra manera, los estudiantes no podran acceder a los contenidos que se procura
que aprendan durante la escolaridad, salvo algunas excepciones, constituidas por
aquellos estudiantes que, ya sea por su contexto familiar o por haber recibido
una educacién privilegiada, estén preparados para ello. Mds aun, este tipo de
discurso ha trascendido los limites de las disciplinas: es el que caracteriza el
discurso politico y el de la administracién y ha trascendido los medios de co-
municacién, de manera que, para que un joven pueda acceder a la participacién
social y pueda ejercer sus derechos como ciudadano, es necesario que aprenda
a leerlo y a producir textos utilizando estos rasgos discursivos.

Para abordar y desarrollar las caracteristicas del discurso de las disciplinas
cientificas, asi como sus géneros a partir del andlisis de textos de manuales es-
colares, en este capitulo se present6 la teoria del lenguaje en contexto a partir
de la cual se procura poner de manifiesto los significados que se construyen en
estos textos y que constituyen el contenido a ensefar a lo largo del curriculum.
Asimismo, se sintetizaron los rasgos tipicos del discurso de las ciencias, que
pueden reconocerse en las diferentes “materias” que los estudiantes tienen que
aprender en la escuela pero que, también, caracterizan los textos de especialidad
en los dmbitos de produccién de la ciencia.

Este capitulo es, en todo caso, el punto de partida para la propuesta pe-
dagégica que se presenta en el resto del libro y que incluye, claro estd, qué
géneros, qué registros, qué recursos de discurso sera necesario que un estudiante
secundario aprenda para aprobar ese nivel de escolaridad y, eventualmente,
tener mejores posibilidades en sus estudios universitarios. Pero se pretende mds
que eso: que los jévenes que egresen del nivel secundario, decidan o no iniciar
estudios superiores, tengan las herramientas necesarias para desempenarse
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como ciudadanos, ejerciendo sus derechos y cumpliendo con sus obligaciones
sociales, teniendo, en todo caso, capacidad critica y un manejo del discurso
que les permitan participar en las decisiones politicas de la sociedad a la que
pertenecen. Y en esto los docentes de todas las materias escolares asi como los
directivos de las instituciones tienen responsabilidad.
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Capitulo 2

Apropiacién de contenidos en
comunidades de pensamiento cientifico:
pricticas discursivas y estrategias
metacognitivas

Oscar D. Amaya

Ensefiar en un dmbito del saber es siempre mostrar una forma
de comprender la naturaleza de ese dmbito de conocimiento, su
posicién y significado en el mundo de la ciencia y de la cultura.

Ese mostrar implica aceptar la responsabilidad social por la calidad
del propio trabajo, que en la ensefianza universitaria no puede
desvincularse de la investigacién cientifica. El docente, entonces,
es ante todo un creativo que organiza su clase desde todos sus
compromisos politicos e ideoldgicos desde el dominio del saber
cientifico y en el placer que otorga la aventura de crear.

G. Edelstein y E. Litwin

El presente capitulo se propone realizar un abordaje en varias dimensiones de
los requisitos e implicancias de una did4ctica de la lectura y la escritura basada
en la lingiiistica sistémico-funcional.

En primer lugar, se hard referencia a los modos en que los docentes com-
prenden o interpretan los caminos de construccién del sentido a través del
lenguaje, y su incidencia en los contextos de prictica, que se constituyen en
sedes de realizacién lingtiistica. Se analizardn, a tal efecto, ciertas comprensiones
hegemonicas, herederas de la tradicién positivista, que advienen en obstdculos
hegemonicos al caracterizar la mediacién docente en términos de “rol”, en detri-
mento de la dimensidn sociocognitiva que esta intervencién pedagdgica posee.

En segundo lugar, se caracterizard la apropiacién cognitiva que llevan a
cabo los estudiantes en términos de un proceso de constitucidn de estrategias
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metacognitivas para el autogobierno en la construccién del conocimiento
lingiiistico, en tanto modos de subjetivacién que trascienden la heteronomia
existente para alcanzar la autonomia.

Por dltimo, se sostendrd que las diddcticas de la lectura y de la escritura
aqui referidas resultan una via facilitadora para afrontar el desafio que implica
transitar précticas sociales como las actividades cientifico-académicas. Estas
précticas, por presentar especificidad discursiva y contextual, requieren de un
aprendizaje procesual, en donde una diddctica inclusiva inspirada en el modelo
sistémico-funcional adquiere un papel relevante.

Los saberes socialmente construidos y su apropiacién: el
papel mediador de la intervencién docente

La reflexion sobre las prdcticas docentes en términos de intervenciones pe-
dagdgicas constituye un aspecto clave en la construccién del conocimiento
en la escuela. Un detenido andlisis acerca de ellas puede producir necesarias
modificaciones en los modos de pensar y organizar el trabajo docente, asi
como potenciar cambios referidos a sus propios conocimientos, tanto en lo
que respecta a la naturaleza del objeto de conocimiento que se imparte, como
al significado de su intervencién en el contexto de las aulas. El desafio que el
docente puede asumir es el de afrontar un ejercicio de andlisis critico sobre
los saberes dominantes acerca de la lengua y las escenas de lectura y escritura
que se despliegan, tanto en los mismos docentes como en lo que leen, dicen y
escriben otros actores sociales, pares o estudiantes.

Uno de los propésitos del andlisis critico que aqui se propone es el de
constatar la necesidad de afirmar una concepcion acerca del lenguaje diferente
de la dominante, a fin de ratificar los modelos sobre comprensién lectora y
produccién textual que sostienen numerosas investigaciones en diversas disci-
plinas que ahondan en este fenémeno como, por ejemplo, los modelos socio-
constructivistas y la lingfiistica sistémico-funcional, que caracterizan los procesos
de lectura y escritura no como meramente receptivos sino como actividades
sociocognitivas de operacién textual para la produccién de sentido, cruciales
para el desempefo requerido en los estudiantes.

Es por ello que estos procesos no pueden pensarse como habilidades
generalizables que se aprenden fuera de una prictica discursiva especifica sin
relacionarse con ninguna matriz disciplinaria e institucional. Lectura y escritura
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no constituyen técnicas separadas e independientes de la apropiacién de cada
cuerpo de conocimientos que la escuela imparte. En otras palabras, la com-
prensién lectora y la produccién textual no son entendidos aqui Ginicamente
como procesos bdsicos, sino como modos de leer y escribir en la comunidad
escolar. Estos requieren de un desarrollo de habilidades discursivas especificas
para este tipo de dmbito que reconstruya y expanda las habilidades iniciales,
ya que se trata de dominar practicas discursivas particulares, es decir, de bus-
car, adquirir, elaborar y comunicar conocimiento en forma distintiva de otros
dmbitos. Este desarrollo de habilidades discursivas en contexto no se reduce a
aprender a leer y escribir para “decir” o reproducir el conocimiento elaborado
por otros de manera eficaz, sino que consiste en abordar précticas y estrategias
para “transformar” y construir conocimiento.

Asumir el desafio de reflexionar acerca de los numerosos obstdculos en la
conformacién de las précticas escolares de los estudiantes, a fin de implementar
intervenciones docentes eficaces, implica —necesariamente— situar la centralidad
de estos procesos de interpretacion y produccion de textos, en sus diversos gé-
neros. Se trata, por ello, de ensenar las convenciones discursivas de los géneros
inherentes a las disciplinas cientificas y ayudar a organizar el pensamiento de los
estudiantes segtin estos modos disciplinares, a fin de que comprendan que un
cuerpo disciplinar no es tnicamente un espacio conceptual sino que, también,
constituye un lugar discursivo y retdrico, es decir, modos discursivos que cada
drea del saber emplea para sustentar sus afirmaciones, constituidas por sistemas
de conceptos tedricos y métodos de indagacién.

Es por ello que —desde estas pdginas— se sostiene que, mds que hablar de
Gramdtica, en abstracto y con mayuscula, deberia hablarse de cuestiones grama-
ticales especificas, introducidas en las actividades de apropiaciéon de los saberes
disciplinares que se conciban a la par de las précticas discursivas y de la reflexion
sobre su uso, de manera tal que, a cada nuevo paso, se favorezca el desarrollo de
habilidades pragmdticas que, a su vez, se constituyan en intervenciones diddcticas.

Esta especificidad en las intervenciones puede pensarse en torno a la préctica
de la escritura, relativa a cada tipo de conocimiento como modo de produccion de
pensamiento en cada campo disciplinar. Esta caracterizacién concibe la escritura
como una tecnologfa epistémica (Flower y Hayes, 1996) para la elaboracién del
conocimiento y organizacién de lo pensable, es decir, en términos de procesos
recursivos con reescrituras sucesivas. La escritura, desde esta perspectiva, pasa,
entonces, a constituir un instrumento cognitivo que potencialmente contribuye
a conformar el conocimiento.
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También, desde la caracterizacién psicoldgica del lenguaje, se pueden encon-
trar posturas afines: Lev Vigotsky (2001) plantea que el lenguaje es una manera
de ordenar los pensamientos acerca de las actividades que se llevan a cabo. La
palabra en su singularidad —afirma— estd inserta en un contexto del cual toma
su contenido intelectual y afectivo, impregndndose de ese contenido. Para este
autor, la peculiaridad de la relacién entre pensamiento y palabra produce que
el pensamiento no se “refleje” en la palabra, sino que se realice en ella. Es decir,
el pensamiento estd mediado externamente por los signos, e internamente lo
estd por los significados: es el significado el que media al pensamiento en su
camino hacia la expresion verbal. Por ello argumenta que:

...el significado de la palabra es a la vez un fenémeno verbal e intelectual.
Y esa pertenencia simultdnea a dos dmbitos de la vida psiquica no es solo
aparente. El significado de la palabra es un fenémeno del pensamiento solo
en la medida en que el pensamiento estd ligado a la palabra y encarnado
en ella y viceversa, es un fenémeno del lenguaje solo en la medida en que
el lenguaje estd ligado al pensamiento e iluminado por él. Es un fenémeno
del pensamiento verbal o de la palabra con sentido, es la unidad del pen-
samiento y la palabra.

El sujeto que se estructura en estas practicas de interpretacién y produccién
de conocimiento en un contexto como el escolar es quien comienza a ejercer un
oficio: el de estudiante, el cual empieza a desarrollarse, en buena medida, en los
primeros afos de la escuela primaria. La idea de oficio alude a las posibilidades
de asumir actividades diversas que permitan sostener una tarea productiva en
el seno de una organizacidn, esto es, recursos a emplear, normas a observar,
autoridades que consultar, representaciones a compartir, etc. (Bourdieu, 1975).
La intervencién docente, por lo tanto, provoca un trabajo estructurado en activi-
dades que exigen esfuerzo, disciplina y concentracién, desplegando unos saberes
y un saber hacer especificos (Perrenoud, 1990). Si, como plantea Olson (1998),
la cultura escrita es una condicién cognitiva y social en la cual al leer y escribir
se estd participando de una “comunidad textual”, entonces, puede afirmarse
que, tanto el ingreso como el trdnsito por la educacién primaria y secundaria,
revisten necesariamente marcas de constitucién e implicacién subjetiva.

El desafio que implica que los estudiantes utilicen multiples fuentes de
informacién para acceder a puntos de vista diferentes y que contrasten ideas
para enfrentarse con actividades de escritura que les exijan integrar, evaluar y
transformar la informacién obtenida a partir de ellas, resulta condicién necesaria
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para consolidar y acreditar la apropiacién de los conocimientos en la escuela, en
donde la figura del docente aparece como relevante en este proceso intelectual.

Esta institucidn, al proponerse generar tipos de estrategias de trabajo inte-
lectual, estd propiciando que el estudiante se explicite a si mismo los niveles de
comprensién alcanzados en relacién al desempeno adecuado del hdbitus (Bour-
dieu, 1988) de actor social de la cultura escrita, activando aquellas competencias
que le permitan abordar una serie de tareas en forma productiva haciendo uso
de normas, recursos y técnicas que podrian ser susceptibles de traslado a otras
situaciones, puesto que un conjunto de disposiciones como la interpretacion
de datos, la capacidad para relacionar informacién de diferentes fuentes, rea-
lizar inferencias, sintesis y ejemplificar a partir de conceptos, son habilidades
cognitivas necesarias para desempenfarse en diversas esferas de la vida social.

El desarrollo de estas disposiciones se propician en el seno de lo que este
soci6logo denomina campo (Bourdieu, 2000), en términos de conjunto de
relaciones objetivas en las que histéricamente se encuentran ubicados los agen-
tes sociales. Especificamente, se deben considerar las condiciones del campo
intelectual 0 académico, a fin de comprender su dindmica, tensiones y luchas
que son las responsables de generar la reproduccién de los sistemas de simbo-
lismos y significados que atraviesan estos agentes. El saber que estructura este
tipo de campo estd en relacidén con sus reglas, que poseen un lenguaje comun,
involucran un “saber hacer” y determinan desenvolvimientos especificos de
sus actores, quienes deben poseer codigos y simbolos caracteristicos para ser
reconocidos y legitimados como actores de un campo peculiar.

Las pricticas lingfiisticas que producen los agentes dentro del campo representan
un tipo de capital simbélico, pudiendo convertirse en capital social y econdémico si
estdn en condiciones de sostener estas pricticas que, en tanto discursivas, implican
poder articularse en el sentido y la pretensién de verdad que se instaura desde los
agentes privilegiados que detentan el poder para imponer ciertas formaciones dis-
cursivas. El tipo de ingreso que realice un nuevo agente estard definido por la forma
en que disponga de los capitales que ya posee, puesto que, en un primer momento
del proceso, dispone de menor cantidad de capital especifico del campo académico,
por lo cual ingresa a un lugar subordinado dentro de la relacién de fuerzas.

Por todo lo expuesto, la relacién entre un habitus y un campo es el funda-
mento del proceso de construccién de una subjetividad social en el estudiante al
interior de una practica institucional, en la cual el papel de mediacién del docente
es crucial para propiciar la apropiacién de los modos del hdbitus y de las leyes que
estructuran el campo escolar, ya que un desempefio eficaz no radica exclusivamente
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en la posibilidad de apropiacién de los contenidos curriculares impartidos: la
escuela exige modos especificos de un “saber hacer” (formas de desempeno, inte-
raccién comunicativa, modalidades de estudio, escritura especializada, etc.) que
no suelen ser ensefiados pero en los que, sin embargo, el estudiante es evaluado.

A partir de numerosas investigaciones, se ha aceptado que solo es posible
comprender el conocimiento nuevo a aprender si se logra establecer relaciones
con lo que ya se sabe. Es por ello que los docentes pueden ocupar el lugar de
intérpretes al constituirse en “puente” entre los saberes previos de los estudiantes
y la apropiacién de nuevos contenidos; esto permite tomar en cuenta sus esque-
mas interpretativos, a fin de poder incidir en sus modos de pensar y organizar
el trabajo escolar. En otras palabras, fortalecer las estructuras cognitivas en sus
dos tipos de conocimiento: el declarativo, descriptivo de la realidad, que posee
la peculiaridad de poder decirse, y el procedimental (Aparicio, 1995), un co-
nocimiento del saber hacer, que se pone de manifiesto en la accién. Creemos
que se debe enfatizar este tltimo, puesto que apropiarse de un contendido no
significa inicamente poseer conocimiento declarativo, sino aplicarlo; es decir,
poner el conocimiento declarativo al servicio del procedimental.

En este marco de reflexién que los docentes pueden encarar, advienen ciertos
interrogantes cruciales como, por ejemplo, indagar acerca de las concepciones
previas respecto de la lectura y la escritura que poseen los estudiantes. Estos
saberes y creencias son atinentes a la subjetividad misma, ya que lo que ellos
saben sobre estas practicas incluye un sentido de si mismos y de los otros como
participantes en tipos de intercambios especificos propios de una cultura letrada
como la escolar. Las concepciones que los estudiantes poseen como lectores y
escritores actiian sobre una definicién de si mismos y sobre las relaciones sociales
que entraman en su vida escolar. Por ejemplo, una conciencia de si con respecto
a sus lecturas, métodos de estudio, dominio de la lengua escrita e, incluso, a su
biografia familiar y educativa, entre otras.

Estas preguntas formuladas en torno a los estudiantes pueden extenderse a
los docentes como interpelacién hacia sus intervenciones pedagégicas. Esto es,
squé significan para ellos las précticas de lectura y escritura? La reflexién sobre las
précticas docentes constituye un aspecto clave en relacién a la construccién del
conocimiento: la necesidad de la instancia de reflexividad necesita ser analizada
en funcién de cudles son los presupuestos tedricos (lingiiisticos y pedagdgicos) y
los productos del funcionamiento de una didéctica basada en ellos. El proceso
de pasaje de lo implicito a lo explicito que significa esta reflexividad permite
deconstruir dichos aspectos, reflexionar sobre ellos y promover la posibilidad
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de transformar las practicas docentes. Esta es una tarea de largo alcance, dado
que cambiar las pricticas y las instancias de evaluacién implica modificar
modos de pensar (concepciones en términos de convicciones, valoraciones y
conocimientos propios) y de reorganizar el trabajo docente, procesos éstos de
gran complejidad.

Resulta titil en el marco de estas reflexiones el avance comunicado por algu-
nas investigaciones psicoeducativas que muestran la importancia de superar los
planteos dicotémicos tradicionales y analizar la fertilidad de la categoria sujero
educativo: tanto docentes como estudiantes participan de la forma en que los
conocimientos se transmiten en los contextos escolares. En las relaciones que alli
se establecen, ambos forman parte del sujeto educativo. Es relevante, entonces,
analizar a los docentes también como sujetos de aprendizaje. ;Cémo aprenden
los que ensefian? ;Cudles son sus teorizaciones, saberes, concepciones, esquemas
interpretativos? ;Cudles sus tiempos de apropiacién? Resulta evidente que los
docentes no solo se forman profesionalmente en la institucién otorgante del
titulo habilitante, sino que lo siguen haciendo desde el espacio institucional
donde se insertan para desempefiar sus funciones y en el que se produce un
sostenido proceso de socializacién profesional.

El sujeto educativo no es solo sujeto cognoscente. Dado que en el apren-
dizaje de docentes y estudiantes estd comprometida la subjetividad, se deben
considerar incluidos también en esta categoria el sujeto afectivo, el sujeto social
y el sujeto cotidiano (condiciones de vida, relacién con su grupo inmediato de
pertenencia, historia de aprendizajes, etc.).

El desafio que los docentes pueden asumir a la hora de reflexionar sobre las
précticas de lectura y escritura, es el de concebir una gramdtica que se revele
como un ejercicio de reflexion sobre lo que sabemos acerca del lenguaje, sobre
lo que leemos, decimos y escribimos, sobre lo que leen, dicen y escriben los
otros y sobre lo que comprendemos o interpretamos acerca del modo en que
el sentido se construye, inmersos en contextos de préctica —sedes de realizacion
lingiiistica— que, a su vez, se constituyan en objeto de reflexién. Sin un cabal
conocimiento del contexto, no se puede crear significado apropiado para él.

El proceso de construccién y validacidn creciente del conocimiento cien-
tifico debe sobrellevar los efectos que la practica cognoscitiva produce sobre si
misma, en términos de detenimiento en el proceso dialéctico y constructivo del
conocimiento, cuando un cuerpo de ideas preexistente no permite la reorga-
nizacién del saber en relacién a un objeto de conocimiento, lo que constituye
una resistencia del pensamiento al pensamiento, en términos epistemoldgicos
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(Bachelard, 1979). Cuando una versién subyacente impide una teorizacién
precisa acerca del fenémeno que se quiere comprender, el pensamiento se
enfrenta con un obstdculo epistemoldgico.

Tanto el saber cientifico a ensenar en la prictica docente, como su trans-
posicién didéctica o la implementacién de técnicas evaluativas, son contenidos
culturales. Por ello, se constituyen en representantes simbdélicos de la cultura
escolar, situados dentro de tramas de significado establecidas socialmente,
adquiriendo significaciones particulares segiin contextos y situaciones sociales
especificas y generando determinadas relaciones de interaccién comunicativa.
Por ello, aqui se sostiene que formular la mediacidon que el docente lleva a cabo
entre los estudiantes y el conocimiento disciplinar en términos de “rol” detiene
este proceso de reflexién, puesto que una nocién como ésta se retrotrae a
modelos cientificos ya superados, pero que perviven refugiados en el lenguaje
cotidiano y el sentido comtn. Este dato no es menor puesto que, bajo la
apariencia de describir, frecuentemente las palabras prescriben y, cuando dicen
enunciar, se enmascara a menudo un denunciar, tal como plantea Bourdieu.

Un enfoque que promulga la exclusién social y educativa posee eficacia
simbdlica puesto que esta pervivencia escapa al orden de lo conciente, operan-
do “en la oscuridad de las disposiciones del hdbitus” (Llomovatte y Kaplan,
2005), fenémeno éste que serd abordado mds adelante. En efecto, sostener esta
terminologia, lejos de posicionar una neutralidad respecto de los saberes social-
mente construidos y la mediacién docente en este proceso, hace referencia a la
teorfa socioldgica funcionalista, en especial a la figura de Talcott Parsons, que
produce una caracterizacién del sistema social como el peso que la estructura
social debe tener por sobre la autonomia de los individuos.

Desde esta visidn, la sociedad es concebida a la manera de una “médquina”
cuyas partes contribuyen al movimiento de la totalidad, o como un “organis-
mo” cuya supervivencia y salud dependen del adecuado cumplimiento de las
funciones correspondientes a cada uno de los “6rganos” que lo integran. La
funcién es la forma en que una “parte” de la sociedad cubre una necesidad de
la misma contribuyendo a su continuidad. La sociedad, en consecuencia, posee
un “orden”que garantiza la cohesién social.

Una postura funcionalista no desconoce la existencia de conflictos propios
de toda dindmica social. Por ello, plantea que éstos deben ser neutralizados
mediante una conciencia colectiva, exterior a cada individuo (por lo tanto, de
cardcter “heterénomo”), que lo induce a aceptar las normas vigentes y las “leyes
sociales” que dominan a los sujetos. La conciencia colectiva es la resultante de
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la creciente divisién del trabajo que conduce a una solidaridad entre todas las
funciones (clases) de la sociedad.

La sociedad, segun este modelo, se concibe como una comunidad de inte-
reses cuyas partes son coordinadoras, cooperadoras y unificadoras, nunca anta-
gobnicas. La divisién del trabajo engendra “normalmente” estos fenémenos. Las
formas de esta division llamadas “anormales” o “patolégicas” acarrean anarquia
y conflictos, son andémicas y disfuncionales al sistema, es decir, “desviaciones”
producto de una inadecuada socializacién.

Lo que interesa aqui es considerar las implicancias que esta concepcién
tiene sobre el fenémeno de la educacién: se plantea que ésta tiene por “funcién”
transmitir las necesidades de homogeneidad y diversidad de toda sociedad. Esta
funcién se implementa a partir de desarrollar en el nifio un cierto nimero de
estados fisicos y mentales que la sociedad a la que pertenece considera que de-
ben ser poseidos por todos sus miembros y ciertos estados que el grupo social
particular (clase social, profesién, familia, etc.) considera que deben formar
parte de sus componentes.

Las instituciones pedagdgicas constituyen uno de los dmbitos privilegiados
para que estos procesos se lleven a cabo. La socializacién, segin este modelo,
tiene éxito en la medida en que un alumno logra identificarse con los valores del
docente e internalizarlos. Afirma Parsons: “por una parte, la maestra se parece a
la cabeza femenina de la familia y promueve valores familiares, el afecto difuso,
el personalismo (...) al mismo tiempo, debe encarnar los valores exigidos por
el mundo ocupacional. El primer conjunto de valores facilita la identificacién,
el segundo dirige la identificacién hacia el rol del adulto”.

Este autor establece una fuerte relacién entre el éxito escolar y la posibili-
dad de alcanzar mejores posiciones de status. El sistema escolar es entendido
como meritocratico, pues recompensa a aquellos que obtienen logros a través
de la identificacién de valores propuestos por la escuela a través del maestro;
y lo hace por medio de posiciones de status que amplian las posibilidades de
acceder a futuros roles.

Un andlisis de la concepcién planteada por el funcionalismo acerca de la
organizacién de la escuela constituye una propuesta de cémo se conciben las
relaciones sociales: esta organizacién prefigura las pricticas en los sistemas de
divisién técnica del trabajo y sus mecanismos de control y disciplinamiento
de los individuos en la estructura social. La escuela no es ajena a esta forma de
caracterizar la organizacién social, pero si se encuentra en condiciones de recha-
zarla y presentar otro modelo de construccién de ciudadania y profesionalidad.
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Con respecto a la caracterizacién del docente como el desempefio de un
“rol”, se observa que ésta también obedece a la idea de que mientras mds normas
existan, menos se producird “caos” y “anarquia’, producto de limitar la libertad
de iniciativa individual a través de la prescripcién de conductas requeridas por
el rol. Las personas son subsumidas al manejo de otros en la jerarquia de status,
en detrimento de las acciones del docente, negando el cardcter negociado de
toda interaccién social en el seno de las instituciones, ya que las normas estin
abiertas a interpretaciones divergentes y antagdnicas en relacién con intereses
divergentes y antagénicos propios de toda dindmica interactiva.

La caracterizacién de “rol docente”, por lo tanto, resulta insuficiente, ideo-
l6gicamente excluyente y poco explicativa de la complejidad que se entrama en
la institucién universitaria. Lejos de la definicién funcionalista, la mediacién
docente se inscribe en la idea de identidad como proceso, al interior de un
conjunto de interacciones, es decir, un verbo y no un sustantivo: una condicién
dindmica, nunca estable ni completa, de cardcter histérico y contextual.

Mientras que el rol es conferido, la identidad requiere una negociacién
constante. El rol es asumido, en cambio la identidad se configura a partir de
condiciones institucionales especificas: toma de decisiones, eleccién de alterna-
tivas, formacién de opiniones y juicios, etc., entre las interacciones personales
consensuadas y los reglamentos institucionales.

También el oficio de docente, en tanto asuncién de actividades diversas que
permiten sostener una tarea productiva en una institucion, estd conformado por
habitus correspondientes a él, que operan en el sentido practico de los docentes
“con la fuerza de lo obvio, lo incuestionable, generando modos de percepcién
y de accién” (Llomovatte y Kaplan, 2005). Una concepcién excluyente en el
campo educativo procede naturalizando las diferencias sociales y los accesos y
obstdculos al ingreso a los niveles superiores de educacién, operando resignada-
mente frente a la “fatalidad” de marginacién y pobreza en la calidad educativa de
grandes sectores de la poblacién joven, o bien, desentendiéndose de la fractura
en los modos de socializacién institucional de nifos y adolescentes.

Las diferencias sociales existentes en relacion a las apropiaciones desiguales
del patrimonio simbélico son planteadas en términos de diferencias de natura-
leza individual con argumentos pseudo-cientificos que giran indefectiblemente
en torno a los discutibles conceptos de “capacidades innatas”, “genes”, “dones”;
es decir, caracteristicas genéticas, o bien, “inteligencia’, “adaptacion”, “talento”,
“mérito” que aluden a caracteristicas funcionales o cognitivas de los sujetos,
para explicar sus capacidades cognitivas disminuidas o las desviaciones en sus
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comportamientos. Estos discursos poseen fuerza de pregnancia en no pocos
docentes, que suponen que la sola existencia del sistema educativo significa que
el mundo social ofrece igualdad de oportunidades para todos sus miembros.

Es por todo ello que resulta crucial que las pricticas docentes resignifiquen
el sentido de sus intervenciones, a fin de analizar criticamente la pervivencia de
concepciones funcionalistas para, asi, poder constituir una pedagogia de la inclu-
sidn, caracterizando a su préctica como una mediacién cultural que promueve la
adquisicién y el desarrollo de herramientas simbdlicas en contexto, en la cual los
sujetos son agentes activos de su propio desarrollo conceptual en comunidades
de practica, como lo es la escuela, caracterizada aqui como comunidad de pen-
samiento, tal como se desarrolla en el siguiente apartado. Tanto el éxito como el
fracaso en una institucion educativa, serdn considerados aqui no como atributos
o déficit de los estudiantes, sino como organizaciones especializadas sociales e
institucionales, tendientes a la exclusién o a la inclusién de sus integrantes.

Una concepcién como ésta sostiene que cada cultura engendra su propio
estilo particular de pensamiento, y en una cultura como la que aqui se analiza,
este estilo se centra en los procesos de transmisién e interpretacion compartida de
significados socialmente relevantes. Estos procesos, el de los sujetos que acttian y
el mundo social de la actividad, no pueden ser separados para su andlisis (Lave,
2001). Por el contrario, el mundo de la actividad social que se lleva a cabo debe
ser pensado en forma relacional, tanto los sujetos, sus concepciones acerca de
la tarea escolar, como sus interacciones con otros en contextos especificos. En
este sentido, el concepto de contexto refiere al mundo social constituido en
relacidn a sujetos actuantes con propésitos compartidos.

La escuela como prictica cultural formadora del sujeto
estudiante: de la heteronomia a la autonomia

Se puede decir que cualquier palabra existe para el hablante

en sus tres aspectos: como palabra neutra de la lengua,

que no pertenece a nadie; como palabra ajena, llena de ecos

de los enunciados de otros, que pertenece a otras personas;

y, finalmente, como mi palabra, porque, puesto que yo la uso
en una situacién determinada y con una intencién discursiva
determinada, la palabra estd compenetrada de mi expresividad.
Mijail Bajtin
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El ingreso de los estudiantes a una nueva cultura como la escolar no constituye
Unicamente la asuncién de una modalidad de estudio, sino un proceso gradual
de ruptura con una concepcién del conocimiento como produccién anénima,
atemporal y verdadera. Esta concepcién deberd transformarse para dar paso
a otra, que caracteriza al conocimiento como histérico, autoral, provisorio e
hipotético. Las condiciones diddcticas que la escuela implementa en sus aulas
pueden convertirse, asi, en espacios de posibles encuentros entre los saberes
previos de los estudiantes y el saber disciplinar. Desde luego, es importante
observar que creencias y teorfas contradictorias en su contenido pueden coexistir
en un mismo sujeto, asi como la posibilidad de producir respuestas “exitosas”
utilizando un conocimiento que puede ser reproducido sin ser profundamente
comprendido.

Por todo lo anterior, comprender qué significa estudiar en la escuela no
constituye un problema a dirimir de cardcter individual —;qué le sucede a un
estudiante determinado, qué problemas presenta?— sino comunitario: se trata
de una nueva realidad constituida por un conjunto de implicitos socio-culturales
que la escuela sostiene y que muchas veces son fuertemente divergentes a los
implicitos desarrollados por los estudiantes dentro de otros contextos. Es por
eso que deben ser abordados, tanto por ellos como nuevos actores que preten-
den ingresar a este tipo de cultura, como por los miembros que ya la integran.
Por estas razones, el acceder a las précticas escolares produce fuertes y diversos
efectos en la subjetividad de los estudiantes.

Dichos efectos son pensados en términos de transformaciones en lo que
hace, por ejemplo, respecto de las condiciones de trabajo escolar: expresan
regularidades, legalidades y significaciones que el trabajo intelectual requiere
desde un ideal intrinseco a la propia escuela y, por tanto, diferente al de otros
contextos culturales conocidos por los estudiantes.

No obstante ello, la funcién de la escuela no consiste tnicamente en la
transmisién y tratamiento del conocimiento cientifico socialmente elabo-
rado, sino también en la construccién de la posibilidad del lazo social en
una comunidad especifica como lo es ésta. En otras palabras, la institucién
escolar desempefia un importante papel en la estructuracién de la identidad
de los sujetos en su rol de estudiantes, en términos de configuracién de
nuevas formas identitarias dentro de la comunidad a la que los estudiantes
ingresan, que se constituye como definitoria en sus vidas escolares; cambios
éstos que inciden decisivamente en el éxito o fracaso de sus desempefos
en esa comunidad.
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Caracterizar de esta manera a una actividad social como la llevada a cabo
en la escuela presupone necesariamente determinadas concepciones teéricas
acerca del sujeto, el aprendizaje y la inteligencia: una concepcién contextual,
situada, en donde conocimientos, habilidades y comportamientos de los su-
jetos constituyen desempefos adaptativos dentro de un medio sociocultural
dado. Desde esta perspectiva, la mente se concibe como una cualidad sistémica
de la actividad humana mediada culturalmente, que ya no hace referencia a
un oscuro fendmeno intracraneal, sino que sostiene la existencia de la mente
sociocultural (Wertsch, 1998), ya que los sujetos no construyen significados de
manera individual en una cultura universal, sino en culturas especificas y en
conjunto con otros.

La perspectiva contextualista también redefine la nocién de contexto, puesto
que deja de ser una variable incidente en los procesos de desarrollo y aprendi-
zaje para tornarse una variable inherente a los mismos. Es decir, las practicas
culturales donde se sitdan los aprendizajes resultan las condiciones mismas de
su realizacién, lo que entrelaza los procesos de aprendizaje y desarrollo y, por
tanto, no puede distinguirse de éstos. Desde esta perspectiva, cada vez mds
se procura una unidad de andlisis de los aprendizajes que pueda contemplar
significativamente tal construccién de conocimientos situada.

Una de las unidades de andlisis propuestas por esta perspectiva es la de
comunidad de pricticas o de aprendices, redefinida aqui como comunidad
de pensamiento. Esta unidad resulta fecunda para aludir a los procesos de
aprendizaje en contextos socialmente organizados, donde se llevan a cabo
procesos de transformacion de la participacion que apuntan a la construccion
de autonomia de sus integrantes. Asimismo, el concepto de comunidad de
pensamiento destaca la necesidad de considerar la ensefianza y el aprendizaje
como fenémenos sociales y colectivos que asumen como principio funda-
mental explicativo la participacién de los aprendices en prdcticas situadas
socialmente.

Si conocer supone interpretar, entonces es la comunidad en la que ese
conocimiento se adquiere la que aporta un soporte interpretativo y, ademds,
son las estructuras sociales que regulan esas précticas las que permitirdn ac-
tualizarlo en el mundo real. Una perspectiva como la contextualista propone
superar ciertas concepciones presentes en los modelos tradicionales: abandonar
el concepto de transmisién que supone la existencia de unidireccionalidad entre
el que aprende y quien ensena y considerar el aprendizaje como una préctica
socialmente situada.
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Asi, la escuela constituye un contexto donde los nuevos actores sociales
deben incluirse en un dmbito de significados compartidos a través de procesos
abiertos de negociacién y construccién de perspectivas intersubjetivas. El tra-
bajo que el estudiante lleva a cabo es el de un aprendiz constante y creciente,
por lo que se hace necesario indagar acerca de las practicas mismas en la cuales
actiia y encuentra sentido.

Para que la intersubjetividad se constituya y pueda expandir la subjetivi-
dad social del estudiante, es necesario intervenir en la fuerte heterogeneidad
de los usos del lenguaje y en el impacto que suscitan en el campo académico
sus usos elaborados (el habla de los docentes, el lenguaje escrito en los textos
bibliograficos, etc.). Desde la perspectiva de Bernstein (1993), las reglas que
rigen la interaccién humana en cada contexto inciden en la formacién de los
recursos sintdcticos, semdnticos y pragmdticos de construccion de significados.
La pregunta que se formula guarda relaciones con los interrogantes vigotskia-
nos: “;cémo el exterior se convierte en interior y cémo el interior se revela a si
mismo y configura el exterior?” Este autor, que busca explicar la relacién entre
clase social, lenguaje y desempeno escolar, plantea que “las relaciones sociales
regulan los significados que creamos y se asignan a través de roles constituidos
por estas relaciones sociales, y estos significados acttian selectivamente sobre
las opciones léxicas y sintdcticas, la metdfora y el simbolismo”. Cabe destacar
que Bernstein se ocupa de aclarar que “en la actualidad, el concepto de rol no
cabe en el lenguaje conceptual de la tesis. Entre el lenguaje y el habla estd la
estructura social”.

Como producto de sus investigaciones, este autor caracteriza dos tipos de
usos lingiiisticos correspondientes a la posicién de clase social y campos de
préctica, en términos de cddigos simbdlicos “que regulan diferencialmente el
dmbito y las posibilidades combinatorias de las alternativas sintdcticas para
la organizacién del significado”: el cédigo restringido, correspondiente a los
usos de las clases trabajadoras y el cédigo elaborado, en referencia a los usos
en las clases medias y altas. Al primero lo describe en términos de “signifi-
cados de tipo particular, locales, dependientes del contexto”, mientras que
el segundo construye “significados de tipo universal, menos locales y mds
independientes del contexto”. En el siguiente cuadro pueden observarse sus
caracteristicas salientes:

92



Capitulo 2. Apropiacién de contenidos en comunidades de pensamiento cientifico

Caracteristicas del cddigo restringido
-escasa longitud de frase

-alta frecuencia de frases inacabadas

-pocas palabras

-escasa complejidad gramatical

-uso repetitivo de nexos

-uso de adjetivos y adverbios limitado y rigido
-enunciados sociocéntricos (“sno te parece? o “;no es asi?”)
-alta frecuencia de pronombres personales (“vos” y “ellos”)
-uso frecuente de preguntas y mandatos cortos
-simbolismo con bajo nivel de generalidad

-formulas de conclusién (“;viste?” o “te lo dije”)
-dependiente del contexto y particularista.

-se sostiene en significados implicitos

Caracteristicas del cédigo elaborado

-frases largas

-mayor cantidad de pausas

-alta complejidad gramatical

-uso correcto de nexos entre frases

-seleccién adecuada y discriminada de adverbios y adjetivos
-uso frecuente de pronombres personales

-uso de enunciados internos (“yo creo”)

-es independiente del contexto y universalista

-se sostiene en significados explicitos

La hipétesis planteada por Bernstein es que la modalidad de los cédigos
simbdlicos elaborados por cada sujeto tiene una estrecha dependencia con las
caracteristicas de las actividades materiales que debe realizar en su contexto
social, lo que constituye su cultura experiencial. Los cédigos caracterizan la
ejecucién de los sujetos, pero no constituyen modelos de descripcién de la
competencia de éstos, ya que la posibilidad de desarrollar una versién elabo-
rada del propio idioma estd al alcance de todo hablante. Es decir, los c6digos
radican en el pensamiento de éste como un grupo de reglas de referencia, y su
posesién le permite conocer y elegir las posibles alternativas lingiiisticas segtin
las diferentes situaciones.
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Este investigador considera que “la distribucién de poder mantiene,
reproduce y legitima las posiciones en cualquier divisién social del trabajo,
sea ésta del modo de produccién, de la modalidad de educacién, familia o
género”. Cuando una situacién social como el contexto escolar requiere de un
uso especializado del cédigo, las reglas que caracterizan a este contexto social
en la dindmica de la comunicacién institucional deben ser aprendidas en el
seno de la relacién interactiva entre docentes y estudiantes, a fin de propiciar
la formacién de esquemas reflexivos y concientes de pensamiento, estructuras
semdnticas organizadas por el sentido légico de los contenidos especializados,
y el desarrollo de capacidades instrumentales de lectura y escritura de géneros
también especializados. Como puede observarse, este modo de andlisis se si-
tla claramente en el nivel de la performance y no en el de competencia, como
plantean las concepciones de lenguaje dominantes.

Para Bernstein, los cédigos son reguladores, tanto de realizaciones lingiiis-
ticas especificas, de las gramdticas pedagdgicas de hébitus especializados (en
términos de posicién de clase y campos de practica), como de las formas de
difusién que tratan de regular su adquisicién. Este autor es claro al respecto: no
hay individuos sino procesos, entendidos como interacciones entre docentes y
estudiantes, mediante los cuales se crean selectivamente los sujetos que advienen
eny por el proceso de su creacién.

Es por todo lo antedicho que la prictica docente no puede sostenerse en
una palabra monolégica, detentadora de un saber excluyente, de una verdad ya
constituida, puesto que este posicionamiento contradice el cardcter fundante
del discurso: su dialogicidad. Mientras los sujetos hablan y se comunican, son
habitados por la recepcién de sus palabras, por ello es que la prictica docente
debe aspirar a ser un decir que exista y se constituya en otra recepcion. Es decir,
una préctica que esté orientada a facilitar la constitucién de un contexto de
comprensién comun y a proveer los instrumentos institucionales y disciplinares,
a fin de garantizar un espacio de conocimiento compartido, una perspectiva
referencial comin que promueva la instauracién, al mismo tiempo, de auto-
nomia cognitiva e integracién institucional. De esta forma, podrd alcanzarse
una duradera reconstruccién del conocimiento en el estudiante.

La propuesta formulada aqui consiste, por lo tanto, en promover un pasaje
de la heteronomia hacia la autonomia que propicia, a partir de la interacciéon
(lo interpersonal), producir un conocimiento acerca del lenguaje que pase a
formar parte de las capacidades del estudiante (lo intrapersonal). Este proceso,
denominado andamiaje por el psicologo Jerome Bruner (1988), es un concepto
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relacionado con el de zona de desarrollo proximo (ZDP) planteado por Vigotsky
(1979). El andamiaje es la operacién que realiza el docente —en tanto ayuda-
gufa—, que simplifica la tarea del estudiante, al asumir la realizacion de los
aspectos consideradas mds complejos. Segtin el estudiante gana en competencia,
el docente aumenta las exigencias, al tiempo que va retirando su apoyo. Para
llevar a cabo dicho proceso, se deberia partir del punto en el que el estudiante
se encuentra. El docente modula los movimientos “hacia arriba” del andamio
sobre el que se apoyan los logros del estudiante, y es sensible al punto de partida
de éste y a su capacidad de poder avanzar.

Vigotsky (2001) plantea claramente el papel crucial del lenguaje escrito en
este proceso, afirmando que se trata de la forma “mds elaborada, mds exacta
y mds compleja del lenguaje”, ya que requiere por parte del sujeto de una
“actividad volitiva compleja, mediante reflexién, deliberacion y eleccién”; es
decir, la intervencién de la conciencia y la intencionalidad de hacer compren-
der un pensamiento “a expensas de las palabras y sus combinaciones”. Para
este autor, resulta evidente que “el lenguaje escrito ayuda a que el lenguaje se
desarrolle en la forma de una actividad compleja, de ahi el uso de borradores”.
Y precisa: “el camino desde el borrador al escrito definitivo es el camino de
esa actividad compleja. Incluso sin el borrador material, la reflexién previa
es muy importante en el lenguaje escrito: con mucha frecuencia lo decimos
primero para nosotros mismos y después lo escribimos; en ese caso existe un
borrador mental.”

El desarrollo cognitivo se plantea desde esta posicién como un proceso
socialmente mediado, asistido y guiado por la educacién, que juega un papel
crucial en ello. La intervencién educativa es un constitutivo determinante, un
didlogo donde se construye conceptualmente el mundo con el “andamiaje” del
docente, guiando el desarrollo, asistiéndolo mediante actividades y problemas.
Siempre se produce un ajuste de lo que se transmite y de la forma de transmisién:
aquello que el estudiante estd capacitado para aprender y los procedimientos
de que dispone para la realizacion del aprendizaje.

Asi, este desarrollo es concebido por Bruner como un proceso afuera
(cultura, otros)-adentro (individuo, yo). La cultura, entonces, maximiza las
capacidades del individuo a través de la transferencia y produccién de conoci-
mientos. Todo este proceso deviene en un cambio sociocognitivo, que implica
necesariamente cambios en las concepciones sobre el conocimiento, el pensa-
miento y el aprendizaje: las maneras de hablar acerca del mundo y del pensar
sobre el mundo en este hablar. La educacién es un medio de intercambio en el
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que el lenguaje implica un punto de vista sobre el mundo, un uso de la mente
respecto a este mundo, es decir, la conformacién de una perspectiva.

Para este autor, el mensaje crea realidad y modos de pensar, donde, para
ser conocido, el mundo es conceptualizado. Por ello, el mensaje es un mundo
conceptual, una interpretacién, en donde los sujetos renegocian significados y
establecen un acuerdo con las creencias del contexto. Por esta razén, afirma que
la cultura es un texto ambiguo, una interpretacién constante, una creacién de la
realidad social, proceso en el cual el lenguaje cumple una funcién constitutiva.

Propiciar un pasaje como el caracterizado mds arriba puede conceptualizarse
en términos de tres planos de la actividad sociocultural (Rogoff, 1998). En
efecto, apropiacion participativa, participacion guiada'y aprendizaje constituyen
en el desarrollo sociocognitivo momentos que se constituyen entre si, a partir
de los cuales se organizan las actividades en toda comunidad de pensamiento.
Desde esta perspectiva, sujetos y contextos no pueden analizarse separadamente,
sino como instancias interdependientes que se producen en diferentes planos
de la actividad sociocultural: institucional, interpersonal y personal.

Se entiende por aprendizaje a las actividades en contexto que suponen la pre-
sencia de sujetos activos que participan con otros en una actividad culturalmente
organizada, que tiene entre sus propdsitos el desarrollo de una participacién
de aquellos menos experimentados. Este concepto se centra en la explicacién
de un sistema de implicaciones y acuerdos en el que los sujetos se integran a
un tipo de actividad significativa, en la que los estudiantes se convierten en
participantes mds responsables.

En tanto, se denomina participacion guiada a los procesos y sistemas de
implicacién mutua entre los sujetos, que se comunican por ser participan-
tes de una actividad culturalmente significativa. Por “guia’, se entiende la
direccién ofrecida, tanto por la cultura como por los otros miembros mds
experimentados del grupo social. Se trata del plano interpersonal del desarrollo
sociocognitivo, donde todos los miembros —expertos y novatos— buscan una
base comun de entendimiento y la ampliacién de esta comprensién mutua,
en la que estos Ultimos procuran dar sentido a las actividades que alli se
llevan a cabo, siendo responsables de situarse en la posicién adecuada para
aprender. Estas actividades, que generan interacciones sociocognitivas entre
ellos, proporcionan oportunidades de aprendizaje, tanto explicitas como
implicitas. La estructuracion de las actividades, por parte del docente en este
caso, promueve la posibilidad de que los estudiantes participen en el logro
de submetas significativas, lo que implica concebir dicha actividad como un
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todo, ya que no se trata de descomponerla en multiples pasos sin significado,
sino de implicar al estudiante en el conjunto de ella.

El concepto de apropiacién participativa hace referencia al modo en que los
sujetos se transforman a través de su implicacién en la actividad, prepardndose
en el proceso para futuras participaciones en actividades relacionadas. Se trata
de un proceso personal mediante el cual, a través del compromiso con una acti-
vidad en un momento dado, los sujetos se desempefian en situaciones ulteriores
a partir de las formas aprendidas en las participaciones en situaciones previas.
Se trata de un proceso de transformacién en la comprensién y responsabilidad
al interior de los grupos que constituyen la comunidad de pensamiento, a
través de su propia participacién, en una construccién mutua de los procesos
personales, interpersonales y culturales, es decir, el desarrollo producido en
todos los planos de la actividad sociocultural.

El lenguaje y la did4ctica de la lectura y escritura basada en la LSF

Quien no pueda escribir asi no puede ser parte de este proceso.
Quien no pueda leer este texto, nunca sabrd qué es lo que estd ocurriendo.

J. Martin

Uno de los desafios que se emprenden al ofertar otro modelo didéctico en
relacidn a la ensefianza de la lectura y la escritura en contexto, es pensar cémo
desmontar las concepciones tedrico-pedagdgicas dominantes. Los modelos
de la tradicién en las précticas de ensenanza se caracterizaron por concebir el
aprendizaje y el conocimiento como fenémenos ahistdricos y acontextuales. En
efecto, las diversas concepciones racionalistas, estructuralistas, individualistas
y empiricas que subyacen, atn hoy, en las précticas docentes, no consideran (o
al menos lo hacen de manera fragmentaria) la ensenanza del lenguaje como un
proceso sociocultural de participacién y produccion de sentido y contribuyen,
en cambio, al mantenimiento de las formaciones sociales existentes, que han
tornado endémicos los problemas del fracaso y la desercién de los estudiantes
Por el contrario, en las gramdticas tradicionales de cardcter clasificatorio y
prescriptivo, la imposicién de la forma estdndar en la ensenanza del habla y la
escritura introducia una concepcién ideoldgica, ya que esta estandarizacion,
lejos de ser “natural” representa una imposicién del habla y la escritura de las
clases dominantes. Tanto la ensefhanza de la retdrica —el “buen decir’—, como
la de la lengua escrita —el “bello escribir”, no representan las caracteristicas
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internas de la lengua, sino los “valores correctos” o las “formas cultas” del
habla y la escritura de una determinada clase social que, por tanto, resultan
ajenas a la mayoria de los usuarios del lenguaje.

Desde esta posicion, las variantes dialectales son transformadas en defectos
individuales de pronunciacién o de escritura, es decir, en formas incultas de
expresién. Esta valoracidn social de los usos lingiiisticos torna la diferencia en
deficiencia, en una pretensién que resulta triplemente peligrosa: “inconsis-
tente desde el punto de vista lingiiistico, insostenible desde el punto de vista
ideoldgico, contradictoria desde el punto de vista diddctico” (Ferreiro, 1980).

Esta verdadera gramdtica de la exclusién social no estuvo exenta de suje-
ciones a las diversas modas imperantes en el campo de la diddctica: tanto en
el espontaneismo, como en el dialoguismo y en las categorias del espectdculo
y su explosién iconica, redundaron en una creciente ausencia de contenidos.

Es por ello que resulta necesario desarrollar una gramdtica de la inclusién,
a través de investigaciones orientadas a la elaboracién de nuevas propuestas pe-
dagdgicas, en el marco de una reflexién que conduzca a la construccién de una
diddctica de la escritura orientada a los géneros cientificos bésicos. El espiritu
de esta propuesta propugna que los estudiantes lean y produzcan estos géneros
ya desde en los primeros anos de su formacién, puesto que una actividad como
la cientifico-académica se constituye mediante pricticas sociales y cognitivas
que tienen lugar a través del lenguaje y, por lo tanto, sus practicas discursivas
requieren de un aprendizaje especifico y contextualizado.

Una perspectiva pedagdgica que se diferencie de los modelos dominantes
deriva en un enfoque didéctico como el que se ha venido planteando desde
estas paginas, en el cual la necesidad de redundar en una reflexién sobre los
sistemas del lenguaje es crucial para propiciar en el estudiante una mayor toma
de conciencia de su conocimiento acerca del lenguaje, a fin mejorar su desem-
peno discursivo. Esta diddctica de la lengua, basada en la “Teoria de Género y
Registro” de J. R. Martin, favorece el desarrollo de habilidades de lectura y de
escritura en los estudiantes.

Los procesos lingiiisticos y cognitivos que llevan a cabo estudiantes y do-
centes, por estar inmersos en contextos sociales, permiten ser conceptualizados
como comunidades de pensamiento, es decir, practicas sociales en donde se llevan
a cabo procesos de enseflanza orientados por expertos y procesos de aprendizaje
desempenados por aprendices, en los que la apropiacién de contenidos tiene
lugar cuando los sujetos participan en emprendimientos compartidos con otros.
De esta forma, expertos y aprendices desempefian papeles activos, aunque de
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cardcter asimétrico, en una actividad socio-cultural como la escuela. Esto con-
trasta con modelos de aprendizaje que se centran en una de las partes, bien a
partir de la transmision de informacién de los sujetos expertos, bien mediante
la adquisicién de conocimiento por parte de los sujetos aprendices, con el que
aprende o el que ensena (respectivamente) en actitud pasiva.

El aprendizaje, desde esta perspectiva, es entendido como un proceso de
transformacién de la participacién, puesto que el modo en que los sujetos se
desarrollan se encuentra en funcién de las posiciones que desempefian y de la
comprension de las actividades en las que participan. Esta concepcién se aparta
de aquellas teorias del aprendizaje que parecen haber olvidado que los sujetos
son —ante todo— seres sociales y que la sociedad, la cultura y la historia son
las precondiciones de la vida como sujetos, reduciendo, asi, el aprendizaje a la
capacidad mental de los individuos.

Dichas teorfas insisten, por ejemplo, en las diferencias individuales, esta-
blecen mecanismos de comparacién o marcan limites para lo que se considera
mejor y peor, definiendo patrones de excelencia que los individuos habrdn de
alcanzar. Por el contrario, desde una didictica basada en la Teoria de Género
y Registro de la Lingiiistica Sistémico-Funcional, se considera el aprendizaje
como un fenémeno social y colectivo y se asume, como principio fundamen-
tal para explicarlo, la activa participacién de todos los aprendices en pricticas
situadas socialmente.

En lo que respecta a la ensefianza, se trata de poder constituir una com-
prensién de como los estudiantes pueden aprender gracias a la intervencion
del docente, como consecuencia de una diddctica desplegada en la clase, es
decir, intervenciones que propicien procesos de aprendizaje en términos de
apropiacion de sistemas de significaciones, interpretados como el resultado de
una diddctica.

Resulta imposible entender las actividades que realizan los estudiantes, c6mo
y por qué las hacen y qué aprendizajes llevan a cabo haciendo lo que hacen, si
no se tiene en cuenta simultdneamente lo que realiza el docente, cémo y por
qué lo hace. Para caracterizar este proceso, el concepto de interactividad resulta
fecundo. Se trata de la articulacién de los desempenos en torno a una prictica
especifica del docente y de los estudiantes en una comunidad —en este caso,
la escolar—, es decir, interactividad en términos de formas de organizacién de
la actividad conjunta, las que definen el marco en el que cobran sentido los
desempenos respectivos y articulados de los participantes en el transcurso de
los procesos concretos de ensefianza y de aprendizaje.
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Es importante especificar que el concepto de comunidad se plantea desde
un doble nivel: por un lado, en relacién con la escuela, ya que es en este
contexto en el que se generaron las preguntas que orientaron la reflexién que
aqui presentamos; por otro lado, a nivel del grupo clase, donde se desarrollan
los procesos de ensefianza y aprendizaje concretos.

Puesto que toda did4ctica supone un conocimiento profundo del objeto
de ensenanza, al plantear una didictica del lenguaje en contextos escolares, no
solo es necesario un conocimiento de los sistemas lingiiisticos sino también de
los géneros a ensenar, es decir, géneros del discurso cientifico-académico (lo que
se conoce en las teorias dominantes bajo la denominacién de discurso expli-
cativo o expositivo, secuencia explicativa, tipo explicativo, asi como secuencia
argumentativa, tipo argumentativo) y géneros de divulgacién.

De esta manera, es preciso configurar una diddctica que caracterice los
géneros cientificos como la definicidn, la clasificacién, la descripcion, la ex-
plicacién de procesos y la explicacién de procedimientos, el relato histérico y
la biografia, asi como la entrada de enciclopedia y el articulo de divulgaciéon
cientifica, en tanto géneros que admiten la articulacién de otros que funcionen
como micro-géneros, con el propésito de disefiar y evaluar estrategias diddcticas
para la ensefianza de su escritura a los estudiantes.

Una did4ctica basada en la ensenanza de los géneros, como puede apreciarse,
significa, entonces, ubicar a los estudiantes en el rol de aprendices y al docente
en el rol de experto en el sistema de la lengua y su funcionamiento, poniendo
énfasis en el contenido, la estructura de los textos y la realizacién gramatical.
Se trata de crear un espacio pedagdgico de cardcter novedoso, donde los estu-
diantes tengan que analizar criticamente los diferentes propésitos sociales que
informan patrones de regularidad en el uso de la lengua y las razones para las
convenciones genéricas en los contextos explorados. El saber acerca de cémo
el lenguaje se usa para significar en los diferentes géneros es particularmente
importante cuando se trata de asistir a los estudiantes en el acto de escritura,
y dada la relacién de realizacién entre lenguaje y contexto, se hace inevitable
trabajar desde la gramdtica, y desde una gramdtica basada en la semdntica.

El discurso disciplinar se torna necesariamente objeto de aprendizaje para
quienes ingresan a la escuela primaria y secundaria, y una diddctica que lo
aborde debe proveer un marco para el aprendizaje del uso del lenguaje en esos
contextos. Es importante senalar que la adquisicién de los géneros discursivos
disciplinares requieren de una reflexién metalingiiistica y metacognitiva, por lo
que este proceso demanda de un periodo intenso de ensefianza y de aprendizaje
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que supone, ademds de la apropiacién de significados a través de la lectura y
la escritura, del reconocimiento de rasgos lingiiisticos caracteristicos de los
géneros y los registros. Por ello, este tipo de diddctica se configura como una
modelacién de la produccién escrita y oral a través de producciones grupales
e individuales, esto es, una secuencia didéctica en la que, progresivamente y a
partir de la zona de desarrollo préximo, el estudiante desarrolle en interaccion
con el docente y el grupo las competencias lingiiisticas y comunicacionales
requeridas para un contexto especifico.

Estas actividades 4ulicas suponen una tarea diddctica que se aboque al
andlisis de modelos reales, en donde las actividades de escritura conjunta e
individual sean planteadas luego de un trabajo de deconstruccién del modelo,
por parte del docente, que incluya la necesaria reflexién sobre el contexto y
su realizacién gramatical (cf. Capitulo 3). Por estas razones, es que desde esta
diddctica se proponen tareas de escritura conjunta e individual que incluyan la
planificacién del escrito para un contexto dado en la consigna y la evaluacién
del ejemplar producido. Esta tltima instancia se realiza, también, con la moda-
lidad conjunta, en pequefios grupos e individual, lo que implica nuevamente el
proceso de aprendizaje social a aprendizaje individual, de la heteronomia hacia
la autonomia, supuesto por las teorfas del aprendizaje socio-histdricas y contex-
tualistas. En otras palabras, se caracteriza la apropiacién cognitiva que llevan a
cabo los estudiantes en términos de un proceso de constitucién de estrategias
metacognitivas para el autogobierno en la construccién del conocimiento
lingiiistico, en tanto modos de subjetivacion que trascienden la heteronomia
existente para alcanzar la autonomia o autogobierno en la interpretacién y
produccién de textos académico-cientificos.

Este tipo de diddctica también redefine la conceptualizacién tradicional
acerca de los errores en el proceso de aprendizaje, ya que, lejos de constituirse
en fenémenos aleatorios, negativos o ajenos a él, forman parte de los procesos
de apropiacién de las peculiaridades de los géneros discursivos cientificos. Si
bien los errores constituyen producciones que se apartan de las consideradas
adecuadas, lejos de impedir alcanzar estas Gltimas, permiten alcanzar logros
posteriores. No se trata de corregir oraciones gramaticalmente mal construidas,
sino de asumir una tarea de interpretacién desde una gramdtica centrada en la
semdntica y orientada hacia el texto.

Los errores constituyen, entonces, prerrequisitos para la obtencién del cono-
cimiento que, en un momento del proceso de apropiacion, resulta problemdtico
para el estudiante. Es por ello que representan un indicador de lo que pueden
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o0 no hacer en un punto especifico del aprendizaje, y deben poder significarse
al interior de una diddctica de la lectura y la escritura como constitutivos de
esquemas interpretativos, a fin de establecer los mecanismos generales adecuados
para su superacién, entendiendo por qué en ocasiones persisten a pesar de las
intervenciones pedagdgicas o, por el contrario, cémo se evidencian como tales
por parte de los estudiantes y de qué manera son superados.

El proceso de correccién conjunta de los problemas de escritura puede
resultar fecundo porque la observacion e interpretacion de estas dificultades
provee nuevos conocimientos y estrategias de produccién mds eficaces. El error,
entonces, es la resultante de una actividad caracteristica inherente al momento
en que el estudiante atin no ha podido considerar todas las dimensiones de una
determinada actividad de lectura y/o escritura.

En el caso del tipo de cultura académica que este capitulo aborda, el planteo
que se presenta preside el modelo de estrategia diddctica de los tres estadios
sostenido por J. Martin (1999): deconstruccién, construccién conjunta y cons-
truccién independiente. Desde esta diddctica, los docentes enfrentan al desafio
de constituir la denominada negociacion del campo: ;cudles son las actividades
que guian a los estudiantes hacia los campos de experiencia no familiares para
ellos? O, en términos de E. Moyano (2002): ;c6mo lograr que los estudiantes
adquieran los recursos discursivos que les permitan la recontextualizacién que
estas diddcticas propugnan?

Una didéctica basada en los supuestos desarrollados en este articulo implica
generar en los docentes un proceso reflexivo y de apropiacién del conocimiento
como desafio especifico para llevar a cabo la secuencia diddctica en la clase. Este
proceso, de cardcter progresivo, debe ser desplegado metacognitivamente en la
medida en que forma parte constitutiva de las estrategias de los profesores, ya
que no admite una falsa linealidad de los contenidos: las actividades llevadas
a cabo en la clase no pueden ser concebidas como aplicaciones de la teoria,
revisiones o repasos, puesto que una posicién semejante solo tiene como objeto
el almacenamiento o la recuperacién de los contenidos.

El tipo de didéctica que se propugna desde estas pdginas obedece, también,
al campo de la politica educativa, ya que funda ciertas condiciones de institucio-
nalidad tendientes a la inclusion de los estudiantes en el dmbito escolar frente
a los contextos de exclusién dominantes. En efecto, la democratizacién y el
acceso al conocimiento por parte de todos los sectores de la sociedad constituye
un compromiso de trabajo de una comunidad como la escolar, fundada en el
respeto a las personas y a su pensamiento, asi como en el compromiso con los
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problemas de la sociedad. La opcién de promover la equiparacién, frente a la
de perpetuar las diferencias entre los estudiantes, se relaciona claramente con la
equidad social en la escuela ptblica, ya que no es posible pensar la comprensién
y produccién de conocimiento en ausencia de la interpretacién y produccién
de textos. Propiciar la cultura escrita en los estudiantes significa promover
su desarrollo cognitivo, alcanzando el grado de reflexién sobre sus propias
précticas, a fin de que, a lo largo de su formacién, puedan conocer cémo se se
produce el conocimiento y situarse en un plano de flexibilidad que es propio
de la bisqueda intelectual y del pensamiento critico.

A modo de conclusién

Las reflexiones propuestas en relacién a la resignificacién de las précticas docen-
tes en términos de intervenciones caracterizadas como mediaciones obedecen ala
necesidad de implementar una reflexién critica—y por lo tanto desalienante— que
permita a los docentes interrogarse acerca de sus propias précticas.

Comprender que todo dispositivo pedagdgico, como modo de transferen-
cia y produccién de conocimiento, funda un tipo de cultura especifica, permite
analizar las pricticas docentes desde una perspectiva diferente, y comprender
su potencial transformador de las relaciones de poder, a partir de propiciar el
advenimiento de una subjetividad auténoma que, criticamente, comprenda el
significado de las relaciones de poder y sus cédigos reproductores, en el seno
mismo de interacciones comunicacionales. Las mentes individuales —sostiene
Durkheim— no pueden entrar en contacto y comunicarse entre si, salvo sa-
liendo de ellas mismas. Es por ello que el dispositivo pedagdgico, como afirma
Bernstein, se torna en condicién de cultura: “la prictica pedagogica oficial
politiza el signo”.

El propiciar un modelo no hegeménico de estas pricticas, en términos de
una gramdtica de la inclusion social, solo puede hacerse efectivo si se cuestionan
los modelos teéricos dominantes y sus implicaciones, que se tornan en obstdcu-
los epistemoldgicos e ideoldgicos para comprender la naturaleza de las précticas
docentes como procesos mediante los cuales se construye y reconstruye el oficio
de ensefiar en prdctica docente: una dindmica transaccional, que genere un
continuo de interpretacién, accién y reflexién.

Lo propio sucede con las actividades del aprender: la reflexién lingiiistica
de los propios estudiantes redundard en una auténtica independizacién en sus
estrategias de lectura y escritura de los géneros discursivos disciplinares y en
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una transformacién conceptual de acciones cognitivas y pricticas rutinarias en
una reflexidn critica en términos de abordajes activos y persistentes en torno al
lenguaje y sus pricticas sociales.
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Capitulo 3

Una didictica de las ciencias basada en los
géneros textuales: acceso a las disciplinas a
través de la apropiacién de su discurso

Estela 1. Moyano

En un articulo en el que se ocupa de cémo aprendemos los seres humanos,
Halliday (1993) afirma que el aprendizaje consiste en procesos de construccion
de significado que llevamos a cabo —sobre todo— mediante el lenguaje verbal.
Asi, al desarrollar habilidades para el uso del lenguaje en un campo especifico
—una disciplina, por ejemplo—, se desarrollan al mismo tiempo aprendizajes
sobre ese campo. El lenguaje es, antes que un objeto de estudio o dominio del
conocimiento cuyo contenido teérico hay que aprender, la condicién esencial
para el proceso mediante el cual la experiencia se transforma y deviene en
conocimiento. En consecuencia, un mayor desarrollo de habilidades de uso
del lenguaje cada vez mds elaborado permite alcanzar formas de pensamiento
complejo, tal como lo sostiene, también, Vigotsky en su teoria sobre el desarrollo
de funciones cognitivas superiores (1978). Para este psic6logo ruso (1998), al
igual que para Wertsch (1993), el lenguaje es el instrumento mediante el cual el
conocimiento se produce. En este sentido, ensefiar el lenguaje de las disciplinas
favorecerd, también, el aprendizaje de los contenidos disciplinares.

Para Halliday, entonces, aprender es aprender a significar, a construir
significados mediante el lenguaje, y aprender a expandir, ampliar, el potencial
de la produccién de significados mediante nuevas formas lingiiisticas. Estas
habilidades se desarrollan a lo largo de toda la vida, desde el nacimiento hasta
la adultez, ya que nuevos contextos sociales de interaccién demandan usos
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particulares de lenguaje (Halliday, 1982). El nifo aprende el lenguaje cotidia-
no, oral, propio de los contextos familiares, en interaccién con sus padres o
cuidadores, tal como también lo ha senalado Bruner (2000). En ese proceso, el
nifio aprende, también, acerca del mundo y sobre cémo actuar en él y relacio-
narse con otros (Halliday, 1993). Luego, durante la edad escolar, al aprender
los recursos caracteristicos de la escritura, el sujeto desarrolla otras formas de
conocimiento que implican la re-construccién de la experiencia, por ejemplo,
a través del aprendizaje del lenguaje de las ciencias.

El principal recurso para esa re-construccién es lo que Halliday (1994)
ha denominado metdfora gramatical, que consiste en la re-configuracién de
las relaciones consideradas “naturales” entre las categorfas gramaticales y la
experiencia. En lugar de realizarse como verbos, los procesos que tienen lugar
como experiencia se construyen en la lengua con sustantivos; y, en lugar de
realizarse como conjunciones, las relaciones l6gicas se expresan a través de ver-
bos, sustantivos y preposiciones. Estos recursos permiten la elaboracién de un
discurso de gran densidad y abstraccién: la construccién de términos técnicos
en las ciencias para denominar y clasificar objetos, procesos y relaciones; y una
distancia semi6tica importante entre el lenguaje y su referente en humanidades
y en las ciencias sociales, lo que permite interpretar y evaluar los fenémenos en
consideracién (cf. Capitulo 1).

Esta perspectiva tedrica tiene consecuencias en cuanto a los procesos
educativos. En principio, implica que favorecer el desarrollo del lenguaje —y
especialmente de formas de lenguaje propias de esferas institucionales diferentes
a las cotidianas o familiares, como las de diferentes disciplinas—, permitird el
acceso a la construccién de conocimientos diferentes a los del sentido comdn.
Asi, si se quiere promover el aprendizaje de conocimiento especializado, todo
proceso pedagdgico deberd atender al desarrollo de formas de lenguaje cada vez
mis elaboradas. Por otra parte, dado que todo conocimiento se construye en
interaccion, un disefio pedagdgico deberia tener en cuenta este rasgo del apren-
dizaje a fin de privilegiarlo explicitamente en la toma de decisiones didécticas.

En esta misma linea, y teniendo en cuenta estas consideraciones, Jim Martin
desarrollé en Australia con un grupo de lingiiistas y de educadores —conocidos
posteriormente como Escuela de Sydney— una propuesta para la ensenanza de
la escritura basada en géneros textuales, que implica hacer explicito ante los
estudiantes el modo en que el lenguaje en uso construye significado y cémo lo
hace en los diferentes géneros en distintas reas de la cultura (Martin, 1999).
Posteriormente, la fase de lectura fue elaborada en mayor detalle por David
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Rose, en una propuesta conocida como Aprender a Leer: Leer para Aprender
(Martin & Rose, 2005, 2007a; www.readingtolearn.com.au). Estas propuestas,
que se aplican desde hace mds de 30 afios en las escuelas australianas y han
comenzado a extenderse hacia otros lugares, se proponen, sobre todo, favorecer
el aprendizaje de nifios en condiciones de desventaja social, sin descuidar a
los que tienen una mejor formacién (Martin, 2000; Acevedo & Rose, 2007).

El modelo australiano de ensefianza a partir de los géneros textuales o gé-
neros discursivos se organiza en tres etapas, con el propdsito de orientar a los
estudiantes hacia dos objetivos: el control de los géneros como textos mediante
los que se llevan a cabo précticas sociales y el desarrollo de una actitud critica
frente a ellos y al lenguaje. Estas etapas son la deconstruccién, la construccién
conjunta y la construccién independiente. La deconstruccién consiste en
guiar a los estudiantes en la lectura de un ejemplar de texto perteneciente al
género en estudio para observar de qué manera se construyen los significados
en juego; la construccién conjunta, en la escritura de un ejemplar del género
guiada por el docente; y, la construccién independiente, en la tarea individual
de escritura. Las dos primeras se realizan de manera conjunta con todo el grupo
de estudiantes, en interaccién presencial en clase.

Cada una de las etapas de la propuesta estd precedida y atravesada por la
negociacion del campo y la determinacién del contexto, tareas que consisten
en reflexionar, en didlogo con los estudiantes, sobre el tipo de actividad llevada
a cabo a través del texto, su estructura en pasos y su temdtica o campo, el drea
especifica de la cultura sobre la cual trata, la exploracién de ese contenido,
asi como de la experiencia previa que los alumnos puedan tener acerca de ¢él.
Para cada etapa y en diferentes niveles educativos, este mismo trabajo puede
adquirir formas especiales y objetivos especificos: se orienta, asi, la reflexion
sobre la mutua determinacién entre lenguaje y contexto y acerca del contexto
mismo. La dltima etapa del modelo, la construccién independiente, incluye un
momento de consulta al profesor o a los pares acerca del borrador elaborado
como, también, la edicién final del texto en forma individual (Martin, 1999).

Este dispositivo de ensenanza fue adaptado para su aplicacion en nuestro
medio y probado en diferentes experiencias y niveles educativos (Moyano, 2007;
2010a). El tipo de trabajo que se sugiere en este disefio puede ser aplicado,
por un lado, a la ensenanza de la lectura y la escritura en lenguas extranjeras o
en lengua materna, para el que originalmente fue elaborado. Sin embargo, se
propone, también, como de alto impacto a la hora de favorecer el aprendizaje
de las ciencias y las humanidades a través del desarrollo de habilidades de lectura
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y escritura, segn se explicard en este capitulo. Cabe recordar aqui que existen
otras tradiciones que proponen la lectura y escritura para aprender contenidos
disciplinares (Bazerman, 2009; Carlino, 2005; Aizemberg, 2005; Espinoza,
2006). Aun teniéndolas en cuenta, nuestra propuesta, en consonancia con la
de la Escuela de Sydney, da un lugar importante no solo a la reflexién sobre
la estructura del género sino a su realizacién en el texto mediante elecciones
lingiiisticas en el nivel de discurso y de la léxico-gramdtica (Halliday, 1994;
Halliday & Matthiessen, 2004; Martin & Rose, 2007b; 2008).

Una propuesta para la ensefianza de la lectura y la escritura
basada en géneros

El disefio que aqui nos ocupa supone el transito por tres etapas o fases de trabajo,
aunque con variaciones en relacion con el de la Escuela de Sydney (Figura 1).
El trabajo de edicién de los textos elaborados por los estudiantes, es decir, su
reescritura a fin de ajustar la produccién de significado, se considera de tanta im-
portancia que en nuestra propuesta se ubicé como tercera etapa. De este modo,
la secuencia debié ser reorganizada de la siguiente manera: deconstruccién
del género, construccién de ejemplares genéricos y edicién de las propias
producciones. Ademis, la etapa de construccién de ejemplares genéricos estd
precedida por una sub-etapa, la de disefio del texto, esencial para orientar la
seleccién y organizacién de la informacién en el texto a escribir. Cada una de
estas fases del modelo exige —tal como en el australiano— la negociacién del
campo y la determinacién del contexto.

Lectura conjunta
Lectura en pequenos grupos

Deconstruccidon delgénero

S * Lectura individual ks
Negociacion
del Campo 6 o = . '

Diseno Construccion Escritura con_|unta
- i * Escritura en pequefios grupos

Determind; i i e!e.mplares * Escritura ind?uic?ual o
cién del texto genericos - ¥
contexto

Edicion conjunta
Edicidn en pequerios grupos
Edicidn individual r

Edicion de los propios
escritos

Figura 1: Modelo pedagégico para el desarrollo de la lectura y la escritura basada en
géneros discursivos (Moyano, 2007)
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Por otra parte, en esta propuesta resulta central disponer, para cada una
de las etapas, momentos de ejecucién conjunta entre el docente y el grupo de
estudiantes, momentos de ejecucion en pequefos grupos de pares alumnos vy,
finalmente, una instancia de trabajo individual, independiente, en un proceso
que debe garantizar el logro de la autonomia de los estudiantes una vez contro-
lado el género; ello permite, también, aumentar gradualmente las habilidades
en el manejo del tipo de lenguaje de cada disciplina o campo. Este trénsito
entre el trabajo compartido y el auténomo demanda un trabajo consciente
de parte del docente y de los estudiantes, de manera que supone la ensefianza
de recursos de lenguaje junto con la de procedimientos de manera explicita.
Esto se logra a través del modelaje y el monitoreo de las actividades, asi como
de la reflexién metacognitiva también explicita en el trabajo conjunto. Es de
esta manera —que se desarrollard a lo largo del capitulo—, como se aplican los
principios de experiencia compartida, andamiaje y zona de desarrollo préximo
que, tomados de la tradicién socio-histérica (Vigotsky, 1978, 1998; Bruner,
2000; Rogoff, 1994), fueron centrales en la propuesta original de la Escuela
de Sydney (Martin, 1999).

A continuacidn, se procurard explicar las fases del disefio pedagdgico, el tipo
de reflexién y el trabajo que implica cada una de ellas asi como sus objetivos.
Luego, se dardn ejemplos de su aplicacién con el propésito de sefalar, en lo
posible, de qué manera puede aportar este tipo de trabajo a clases cuyo objetivo
central es el aprendizaje de los contenidos de una disciplina.

La primera fase: Deconstruccion del género

El primer paso de la propuesta pedagégica, la Deconstruccién, consiste en
abordar la lectura de textos reales para la comprension de su contenido, asi
como para identificar de qué manera y mediante qué recursos de lenguaje se
producen los significados y se logra el propésito social perseguido. Este trabajo
tiene por objetivo de largo plazo que los estudiantes reconozcan los recursos
tipicos para la produccién de textos de diferentes dreas de la cultura, de manera
de incrementar sus posibilidades de participacién en ellas (Martin, 2000). En
el plazo inmediato, se propone que comprendan el texto en juego tanto como
los recursos mediante los cuales se produjo ese significado, asi como la organi-
zacién de los diferentes tipos de contenido en la estructura del género, para el
logro de su meta o propésito social.
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En primer término, se reflexiona acerca del contexto de cultura, es decir, el
contexto en el que los alumnos deberdn considerar los textos a leer y a escribir.
Esto significa explorar las actividades sociales (o géneros) que se llevan a cabo
en el dmbito en cuestién. Se tendrd en cuenta no solo el género en juego en
ese momento, sino también otros que se vinculan con ¢l en una institucién
dada. Por ejemplo, en una reflexién acerca de la investigacion en ciencias, serd
importante destacar como es necesario identificar, definir y caracterizar un
objeto de estudio, clasificarlo, explicar procesos vinculados con €l o, si se trata
de un fenémeno, explicar cémo se produce. También, cémo los investigadores
explican los procedimientos adoptados para su investigacién y cémo dialogan
con otros investigadores a través de los textos que producen, defendiendo sus
resultados o sus interpretaciones de los resultados. En el caso de los manuales
escolares, se tratard de considerar estas practicas de produccién de conocimiento
tanto como el contexto escolar, donde los actores son otros, tienen diferentes
propdsitos y se relacionan entre s de diferente modo alrededor del conocimiento
disciplinar (cf. recontextualizacién, Bernstein, 1993).

En segundo lugar, a partir del andlisis del texto puesto a consideracién, se
identifican los pasos o etapas del género y la funcién de cada uno, teniendo en
cuenta la informacién pertinente a desarrollar en ellos. Asimismo, es relevante
la identificacién de los rasgos de discurso caracteristicos: las relaciones logicas
entre partes del texto; los recursos que se utilizan para la construccién del cam-
po, como, por ejemplo, los términos técnicos y las relaciones que se establecen
entre ellos en el nivel gramatical y de discurso (identificacién, clasificacién, o
relaciones ldgicas de diferente tipo); los momentos de anticipacién y sintesis
de la informacién y el modo en que ésta se distribuye en el texto; los recursos
mediante los que el autor evaltia los objetos o los hechos presentados y mediante
los cuales construye una posicién sobre el asunto que trata. Se hace necesario
el trabajo explicito con una gramadtica funcional, que permita no solo pensar
el lenguaje como recurso para la construccién de significados, sino que provea
de un metalenguaje para discutir las caracteristicas de los textos analizados o
—posteriormente— de los textos producidos por alumnos, tanto en el nivel de
discurso como de la estructura del género.'

Para la identificacion de las caracteristicas de un género es necesario
realizar el trabajo con mds de un texto, entendiendo que un género es un
patrén que se reconoce en ellos y que admite variaciones en su realizacion.

! Como ejemplos del andlisis que pone de relieve estas caracteristicas de los textos, ver Capitulos

6a8.
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Este trabajo permite construir el concepto de variabilidad genérica: los gé-
neros no son matrices a los que los textos se ajustan; son modos de actuar
en la vida social, son procesos mds que productos, varfan histéricamente e
incluyen variaciones estructurales que los hablantes eligen en las diferentes
situaciones, aunque tengan caracteristicas obligatorias que permiten reco-
nocerlos (Martin, 1985).

Tal como se anticipd, este trabajo se realiza primero de manera conjunta,
en interaccion entre el docente y los alumnos, a fin de modelar la actividad de
lectura, ejemplificando los procedimientos que pueden seguirse para la cons-
truccién de sentido a partir del texto. Luego, se busca generar oportunidades
para que los estudiantes lo realicen en pequefos grupos de pares y, finalmente,
de manera individual. Este proceso tiene por objetivo que los estudiantes
desarrollen, en un trabajo andamiado, habilidades de lectura auténoma que
incluya la capacidad critica de interpretacién.

La segunda fase: Construccion de textos como ejemplares genéricos

La Construccién de textos como ejemplares genéricos, en la que se lleva a
cabo la escritura de un texto nuevo perteneciente al género estudiado, se realiza
a partir de haber identificado, en el estadio anterior, la estructura del género
y sus rasgos de realizacién discursiva y gramatical. En este segundo estadio, la
reflexién se inicia nuevamente con la exploracién del contexto y la funcién
del género en cuestidn, asi como de la informacién que se necesita desarrollar
en el texto para lograr el propédsito perseguido. A continuacidn, serd necesario
centrarse en el proceso de preparacién del escrito, la sub-fase denominada
Diseiio del texto.

La tarea de disefio consiste en trabajar cuidadosamente en la seleccién de
la informacidn pertinente para desarrollar el tema elegido segtin los propdsitos
perseguidos y planear su distribucién en los pasos del género. Se realizard, enton-
ces, la bisqueda de informacién en fuentes adecuadas y se tomaran decisiones
acerca de su organizacién en el texto a producir. Herramientas atiles para esta
tarea son los esquemas de contenido, que permiten organizar la secuencia central
de ideas y su expansién mediante aclaraciones, ejemplificaciones o argumentos,
segtin el caso. Reflexionar sobre esta jerarquizacién de la informacién contribuye
ala reflexion acerca del campo, tanto como sobre las relaciones 16gicas, el modo
cémo se desplegard el tema en el texto y su relacién con el género.
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Luego de la elaboracién del plan o disefio, realizada en forma conjunta
las primeras veces que se aborda un género, se propone la escritura conjunta
a partir del esquema elaborado: el docente negocia, discute, trabaja junto con
el grupo de alumnos la escritura del texto en el pizarrén u otro recurso que
permita compartir el proceso”. Alli se modela no solo la construccién del texto
sino todas las decisiones que tiene que afrontar un escritor, incluyendo los
momentos de duda, los avances y retrocesos que experimenta aun un escritor
experto. La consideracién recursiva de la construccién del disefio y sus mo-
dificaciones en funcidén de la tarea de escritura permite pensar el texto como
proceso, no solo como producto. A medida que se escribe en el pizarrén, y a
partir de las propuestas de los estudiantes, se discuten las construcciones de las
cldusulas y las oraciones complejas, las conexiones entre cldusulas, los recursos
de cohesidn, las diferentes opciones posibles para cada caso y la eleccién de la
que se considera mds adecuada, los aspectos gréficos (puntuacién, ortografia,
mayusculas), siempre desde la perspectiva de la construccién de significado.
Disponer de un metalenguaje que ponga de relieve lo funcional, mostrar las
posibilidades de realizacién a través de diferentes estructuras gramaticales para
el mismo (o casi el mismo) contenido semdntico son recursos de valor para el
trabajo con los alumnos.

En una segunda instancia, la tarea de disefio y escritura se realiza en pe-
quenos grupos, de modo que los alumnos comparten la responsabilidad en las
decisiones, solamente asistidos por el docente en los casos en que no puedan
resolver algtin problema del proceso. La escritura independiente supone que el
alumno efectuard individualmente la tarea, teniendo en cuenta la experiencia
adquirida en el trabajo conjunto.

Uno de los problemas planteados por el trabajo de escritura a partir de otros
textos, a los que se acude para buscar informacién, consiste en la necesidad de
orientar al alumno para que tome distancia de ellos para escribir el suyo. Esta
es una de las razones que ubican en un lugar preferencial del proceso el disefio
del texto a producir. Disefiar un texto implica reflexionar acerca del género y
el registro, es decir, sobre la funcién que cumplird el propio texto y, entonces,
sobre su propésito; sobre la actividad que lleva a cabo, las relaciones entre parti-
cipantes, su organizacién como mensaje. Seleccionar la informacién pertinente
para esas funciones y su organizacién en esquemas que guien la escritura son

2 En este sentido, el trabajo a través de medios electrénicos es posible, no solo en esta fase, sino
en las tres del modelo. Sin embargo, seria recomendable que se mantuviera la posibilidad de
ejecucion conjunta en interaccion oz line, pues de otra manera se perderd uno de los rasgos que
hacen efectiva la propuesta (Moyano, 2010a).
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pasos esenciales de este proceso, que servirdn de gufa, de mapa en el camino de
la escritura y permitirdn independizarse de la/s fuente/s. Los textos trabajados
en la deconstruccién funcionan como ejemplos de textos que realizan el género,
aunque no como “modelos” en el sentido de “realizacién ideal”.

Se han formulado cuestionamientos a esta forma de trabajar, sefalando
que escribir sobre la base de una estructura genérica significa que los alumnos
escriban sobre “moldes”, que adquieran modos rigidos de expresidn escrita.
Pero como ya hemos sefnalado antes, no se concibe aqui el género como matriz
sino como actividades organizadas culturalmente sobre las que los participantes
tienen expectativas de realizacién lingiiistica. Los textos “realizan” o “enco-
difican” esas actividades que los lectores podrin reconocer como parte de su
cultura (Bajtin, 1995; Martin & Rose, 2008). Y es esto lo que permite que un
estudiante, mediante la discusién en clase o la “negociacién” sobre las carac-
teristicas de los textos que ponen de manifiesto el género y el registro, puedan
acceder a nuevas pricticas en diferentes dmbitos de la cultura (Martin, 2000).

En cambio, escribir sin este tipo de orientacién deja a los estudiantes sin
recursos claros para su participacion social a través de la elaboracién de textos.
Por otro lado, compartir con ellos el concepto de variabilidad genérica mediante
la deconstruccién de diversos ejemplares textuales del mismo género les permite
comprender que el escritor tiene la posibilidad de modificar la estructura ge-
nérica adaptindola a la situacién inmediata, para lo cual debe ser alentado por
el docente en el momento adecuado. En palabras de Martin (1999): “Nuestra
posicién es que la creatividad depende del control del género y que sin un
capital discursivo relevante los estudiantes no podrdn producir textos de cali-
dad y ‘creativos’”. Esta posicidn es compartida por otros autores, como Bajtin
(1995); Bazerman (2000, 2009);, Bhatia (1993; 2004) y Swales (1990, 2004).

La tercera fase: Edicion de los propios textos

La Edicién del texto de propia produccién es una tarea esencial para todo es-
critor, quien necesariamente hard sucesivas modificaciones a la primera version
hasta que lo encuentre medianamente satisfactorio para darlo a conocer. Este
trabajo no suele ser objeto de ensefianza sino que se encomienda a los alumnos
a partir de las tradicionales correcciones que los docentes hacen de los textos
que ellos les entregan, mediante breves anotaciones en los margenes y toda clase
de marcas cuyo significado solo a veces es acordado con el grupo. Como ya ha
sido senalado, esto entrafa una enorme dificultad para los estudiantes (Alisedo
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et al., 1999), de modo que muchas veces hacen las modificaciones aceptando
directamente las sugerencias del profesor, sin reflexionar mayormente acerca
de ellas. En consecuencia, esta actividad no implica un nuevo aprendizaje
(Moyano, 2010a).

En esta propuesta de ensefianza, se considera una fase esencial el trabajo
de edicién conjunta entre el docente y el grupo de alumnos de algunos de los
textos producidos en la secuencia hasta aqui descripta. Por un lado, esta etapa
en la que el docente guia al grupo para evaluar su propio texto se vuelve una
instancia més de aprendizaje sobre el género en cuestién, pues los estudiantes
participan activamente en la reflexién sobre el texto a considerar en términos
del género al que pertenece —su propdsito global y su estructura—, la pertinen-
cia en la seleccién y organizacién de la informacién, asi como su realizacion
discursiva y gramatical y el uso adecuado de los recursos gréficos. Asi, mediante
la deconstruccién conjunta del texto producido por uno o mds estudiantes,
se podra juzgar, con el aporte de todo el grupo, su adecuacién al contexto en
términos de género y registro.

Por otra parte, esta etapa constituye, ademds, el momento en el que el do-
cente ensefia como realizar y controlar la tarea de la edicién del propio texto,
también mediante modelaje. Identificados en interaccidn entre el grupo de
estudiantes y el docente los problemas que el ejemplar en cuestién presenta para
la construccién de significado y la realizacién en los diferentes niveles senalados
en el pdrrafo anterior, son los mismos estudiantes los que proponen alternativas
para mejorarlo, siempre poniendo como objetivo esencial la construccién de
significado adecuado para el contexto y la estructuracion adecuada del texto
seguin el género de que se trate. Nuevamente, la utilizacién de un metalenguaje
comun facilita la tarea y el rol orientador del docente.

Este tipo de trabajo ofrece oportunidades para volver a los conceptos aborda-
dos durante los estadios de deconstruccién del género y escritura conjunta. Una
observacion critica del texto puesto a consideracién de la clase permite pensar en
diferentes elecciones del sistema para la construccién del significado y explorar
posibilidades no consideradas antes por los estudiantes. Es decir, no solo pensar en
una tradicional “correccién” sino en analizar alternativas posibles de construccién
de significado, evaluarlas y elegir la que se considere mds apropiada.

Este proceso es importante, ademds, porque la revisién de un texto ajeno
resulta un trabajo mds sencillo que la evaluacién del texto propio, de modo que
los estudiantes pueden aprender y ejercitar procedimientos que gradualmente
podrdn aplicar de manera independiente a su propia produccién escrita. Asi,
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en otros momentos de la secuencia pedagdgica, el trabajo de evaluacion de los
textos producidos se realiza en grupos pequenos, donde los mismos estudiantes
en interaccién entre pares son los que proponen las modificaciones necesarias
para mejorarlos. De esta manera, van adquiriendo experiencia en el proceso,
hasta poder, gradualmente, revisar en forma individual las propias producciones.

Leer y escribir para aprender contenidos disciplinares:
aplicacién del disefio a la ensefianza de las ciencias y las
humanidades

Hasta aqui se ha explicado el disefio diddctico graficado en la Figura 1. Pero,
scémo aporta la propuesta pedagdgica descripta, originalmente pensada para el
desarrollo de habilidades de lectura y escritura, al aprendizaje de los contenidos
de una disciplina? Para demostrarlo, se intentard ejemplificar cada etapa aplicada
a géneros elementales del dmbito de la ciencia escolar, procurando explicitar
todo lo posible el tipo de interaccién que se propone alrededor de los textos.

Leer para aprender contenidos escolares: la deconstruccion

Como se ha explicado antes, el trabajo de lectura es entendido como decons-
truccién, es decir, como exploracién de los textos para hacer evidente cémo
se utilizan los recursos disponibles en la lengua para construir significado en
un dmbito particular de la cultura. En principio, este trabajo conjunto entre
el profesor y los estudiantes estard orientado a la comprensién de un texto.
Sin embargo, serd conveniente promover al mismo tiempo el desarrollo de
habilidades que puedan aplicar después a otros textos de manera auténoma.
Como ya se sefiald, se trata de modelar el trabajo de lectura de un texto de la
materia o disciplina en juego poniendo de manifiesto las estrategias utilizadas
tanto como los conocimientos sobre contexto y lenguaje, a fin de ensefiar una
préctica: la préctica de la lectura de textos sobre una disciplina. Para decirlo
de otra manera, se pondrd en juego la reflexién metacognitiva, a fin de hacer
conscientes las estrategias lectoras y controlarlas. Estas estrategias no son otra
cosa que pricticas de abordaje de los textos que permiten, al poner en juego
el conocimiento de los géneros y los rasgos de lenguaje caracteristicos de las
disciplinas, comprender la construccién de significado en la lectura.
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El trabajo de deconstruccidn realizado en interaccién del profesor con los es-
tudiantes en la clase, de manera similar a la que se produce entre el nifo pequeno
y sus cuidadores, permitird negociar, discutir, acordar estos significados. Hecho
de manera explicita, no solo se estard ayudando al grupo en la comprensién de
un texto, sino que se estard avanzando sobre otras dos dreas de mayor alcance.
Por un lado, se estard modelando el trabajo que el estudiante puede hacer luego
en pequefios grupos para, finalmente, realizarlo por si mismo con otros textos;
de este modo, se le ofrece un saber de tipo procedimental que enriquece su
préctica lectora. Pero, ademds, se abre a los estudiantes el conocimiento de las
herramientas semiéticas que permiten construir el significado de la disciplina,
lo cual resulta clave para el aprendizaje disciplinar.

En otros capitulos de este libro se analizan textos como ejemplares de los
diferentes géneros presentes en los manuales escolares de distintas asignaturas,
teniendo en cuenta, tanto su estructura en pasos como su realizacién discursiva,
modelando el tipo de andlisis a realizar antes del trabajo con los estudiantes.
En este capitulo nos detendremos a ejemplificar el trabajo de deconstruccién
conjunta, que tiene como herramienta pedagégica principal el didlogo®. Las
clases a las que aqui se hace referencia no eran sobre ciencias sino sobre practicas
de lectura y escritura, de manera que los profesores de las disciplinas especificas
podran seleccionar lo que resulte pertinente para sus clases, que —insistimos—
tendrdn el doble objetivo de ensefar el campo y la prictica de lectura en un
contexto especifico. El texto con el que se trabajé fue tomado de la Enciclopedia
del Mar, de Jacques Cousteau®. Es, por lo tanto, un texto de divulgacién breve,
compuesto por cuatro parrafos. Se trata de un macro-género (Eggins & Martin,
2003), que combina un breve informe sobre los dispositivos utilizados para la
extraccién de muestras del fondo del mar, una breve justificacién del interés
del andlisis del testigo y una explicacién del procedimiento que esto implica,
asi como del tipo de informacién que puede ofrecer como resultado. El texto
presenta un cierre que vuelve sobre el valor dado a este tipo de investigaciones
en términos de la informacién que produce.

En la Tabla 1 se transcribe el texto completo y se indican los géneros que
componen el macro-texto que es, ademds, multimodal, pues estd acompanado
de cuatro imdgenes con un unico epigrafe, elementos todos que contribuyen a
la construccién de los objetos que se definen en el informe.

3 Parte del material incorporado aqui fue publicado en Moyano, 2005 y 2004a.
4 Cousteau, J. (1994): Enciclopedia del Mar, Barcelona, Folio.
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Las investigaciones geoldgicas

Los dispositivos para recoger muestras rocosas en el fondo de los|Informe
mares son muchos y muy complejos, pero se basan en un principio
sencillo. Se trata, en todos los casos, de subir a la superficie un
“testigo” de sedimento. La barrena sacamuestras consiste en un tubo
hueco, metélico, que perfora el fondo ocednico de una u otra manera
(con ayuda de un dispositivo vibratorio, aspirante, taladrador,
semejante a un martillo neumdtico, o que acttia simplemente por
la fuerza de gravedad). El testigo es una masa cilindrica de rocas
y sedimentos, en la que se respeta el escalonamiento de las capas.
A veces se emplea un contenedor de acero llamado “sacamuestras
de caja”. Cada vez con mayor frecuencia, el tubo interior de estos
aparatos estd recubierto de una capa pldstica.

El testigo es una muestra muy fecunda: quien sabe interpretarlo | Justificacién
puede leer en ¢l la historia de un fragmento del fondo marino.
Cada centimetro de sedimento representa, segin el lugar, un “corte”
de tiempo de algunos cientos o miles de anos: el andlisis de estos
estratos sucesivos es de gran interés, especialmente cuando se buscan
indicios de depésitos de hidrocarburos, o cuando se quiere tener
una idea del mecanismo de constitucion de las rocas sedimentarias.
Un andlisis semejante es necesariamente multidisciplinario: en ¢l
participan fisicos (especialistas particularmente en magnetismo de
las rocas), quimicos, geofisicos, paleontélogos, bidlogos, etc. De su
labor surge un conjunto de presunciones —cada vez mds cercanas a
la certeza— referentes a la edad de los estratos estudiados, su proceso
de constitucidn, su originalidad, etc.
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Una vez en el laboratorio de a bordo, el testigo obtenido en el fon-
do del mar es sacado de su tubo por medio de un pistén, o abrien-
do la funda de pldstico. Y se parte en dos longitudinalmente: una
de las dos mitades se guarda inmediatamente en un receptéculo eti-
quetado, y se conserva a 4° C como muestra de referencia. La otra
mitad es fotografiada y descrita; se anotan sus colores después de
compararlos con los de una escala cromadtica calibrada. Se examina
con particular atencién la sucesién caracteristica de los estratos, la
estructura de la muestra, la presencia de restos de animales o de
plantas (conchas, caparazones...), la forma y dimensién de las par-
ticulas rocosas, etc. Si esta labor es llevada a cabo con minuciosidad
y método, se puede reconstruir con la imaginacién las condiciones
en que se formé la muestra: temperatura, presién, humedad, sali-
nidad, tipo de atmdsfera.

Por medio de radiografias se precisan las estructuras constitutivas
del testigo y se descubren otras, invisibles a simple vista. Sacando
laminillas de la muestra y observdndolas a la luz polarizada, se
pueden poner de manifiesto las formas y disposicién de particulas
nuevas; mientras que el examen con el micromagnetémetro
permite determinar la direccién del campo magnético terrestre
en el momento en que la roca se formd. En ciertos barcos bien
equipados, como el Glomar-Challenger, o en los laboratorios en
tierra, se somete la muestra a manipulaciones muy sofisticadas
(espectrografia de masas, etc.), para determinar su composicién
exacta, el tipo de posible radiactividad... Combinando estos
métodos fisicos con otros paleontolégicos y bioldgicos, se logra
un conocimiento muy preciso de la edad, la naturaleza y las
condiciones de formacién de la muestra al azar. Centenares de
andlisis semejantes, llevados a cabo en otras muestras, permiten
hacer progresar no solo la ciencia del fondo de los mares, sino
incluso la fisica del globo entero.

Explicacién de
procedimiento

Sacamuestras. E| de la izquierda (en el esquema inferior) permite
obtener muestras de seccidn ancha, gracias a su dispositivo especial de
salida. La barrena sacamuestras comiin, llamada también “nucleador”
(en el esquema, a la derecha), puede utilizar diversas energias, en
especial la fuerza de gravedad. Las fotografias de la izquierda muestran
un sacamuestras en accion y parte de un testigo.

Epigrafe de las

ilustraciones

Tabla 1: “Las investigaciones geoldgicas” como macro-género
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Luego de la lectura completa del texto sin interrupciones, se les solicité a
los alumnos que senalaran a qué campo de la actividad social pertenece el texto,
consigna que trataron de responder con el mayor ajuste posible: a la ciencia,
especificamente a la Geologia, a “las investigaciones geoldgicas”, de acuerdo
con el titulo. A partir de alli, la docente realizé una breve reflexién sobre esta
drea de la cultura, conversando con los estudiantes sobre las pricticas de pro-
duccidn cientifica, tratando de relacionar el texto en cuestidon con ese Ambito.
Para este propésito, resulta de utilidad el reconocimiento de unidades Iéxicas
que contribuyen a la construccién del campo (Tabla 2). Ademis, fue necesario
plantear el concepto de recontextualizacién de la ciencia para sefalar que, més
alld de la comunicacién entre pares para la construccién de la disciplina, los
investigadores difunden sus hallazgos para compartirlos con toda la sociedad;
por ejemplo, Cousteau con su enciclopedia y el ciclo de videos difundidos por
décadas a través de la TV, y, en el campo de la Astronomfa, Carl Sagan con su
programa Cosmos durante la década de 1980.

Campo: ciencia, actividad de investigacién cientifica

Tncerdisciplin <J_L Jisicos, quimicos, geofisicos,
erdisc a

paleontdlogos, bidlogos, etc.

Actividad de investigacién < 1 investigaciones geoldgicas

« .. »
recoger muestras y0cosas, ‘testigo de

Recoger material de andlisis ¢ T
sedimento

dz’sposz’tz'vos para recoger muestras,
]
barrena sacamuestras

Instrumentos de recoleccién <t

Procedimientos para ¢ | se parte en dos, se guarda, es
producir datos Jotografiada y descrita. ..

reconstruir con la imaginacion,
Interpretacién de resultados < 1 determinar la direccién del campo
magnético ...cuando la tierra se formd

Tabla 2: Identificacién de indices de Campo

Luego se retomd la consideracion del texto senalando que, si se presta aten-
cién a los recursos lingiiisticos utilizados, se puede establecer si se trata de un
texto de produccién o de divulgacion cientifica. A partir de alli, los estudiantes
identificaron el texto como de divulgacién y se les pidié que justificaran su
afirmacidn. Se entabld, entonces, el siguiente intercambio:
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P: ;Qué les hace pensar que éste es un texto de divulgacién?
: No... bueno. Tiene palabras técnicas.
A:No... b T labras t
P: Bien, ;como cudles?
A: “testigo”... saca... “sacamuestras’... “barrena sacamuestras”.
A: dispositivos.
A: testigo.
P:

: Muy bien, efectivamente, “barrena sacamuestras”, “dispositivos”, “testigo”...
también “muestras rocosas’, sno les parece?

: 8i, “fuerza de gravedad”...
: Bien, muy bien. Entonces, ;es un texto cientifico? ;0 es de divulgacién?
: Bueno, no, es de divulgacién.

g

¢Y en qué se basan ustedes para sostener esto?

v E T oE Y o

: Bien, veamos. ;Quién es el autor del texto? ;Suponen ustedes que conoce pro-
fundamente la temdtica?

: Si, parece que si. Explica mucho sobre eso.

: Bien ;y el destinatario del texto? ;Sabrd tanto como el autor?

..No ...

Bien, pero, ;en qué parte del texto se basan ustedes para decir que no?
: Hay definiciones.

: Bien, muy bien. ;Qué definiciones aparecen en el texto y dénde?

: La definicién de barrena sacamuestras.

> > v o v oE T o>

: La definicién de testigo...

Hasta aqui, se observa de qué manera la profesora interactta con los alum-
nos para guiarlos en la inferencia del contexto de situacién: quiénes son los
interlocutores entre los que se establece la interaccidn a través del texto leido
y qué relaciones existen entre ellos (variable Tenor del Registro), de manera
de justificar, mediante la distancia jerdrquica, la identificacién del texto como
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perteneciente al dmbito de la divulgacién. Pero, también interroga, acerca del
Campo, pues los estudiantes han dado como prueba de la distancia entre los
interlocutores la presencia de definiciones de los términos que identificaron.
Los alumnos encuentran algunas “pistas” para sostener sus intuiciones, pero
deben explorar més el texto. Cuando pudieron reconocer las definiciones, la
docente se detuvo en solicitar a los alumnos que sefialaran los rasgos gramaticales
que construyen esa funcién. Los alumnos respondieron bien, reconociendo
cldusulas relacionales (el proceso subrayado en los ejemplos) que proponen la
identificacion entre un término (negrita) y su valor (cursiva), de acuerdo con
lo que habian visto en clases anteriores:

La barrena sacamuestras consiste en un tubo hueco, metdlico, que perfora el
Jfondo ocednico de una u otra manera (con ayuda de un dispositivo vibratorio,
aspirante, taladrador, semejante a un martillo newmdtico, o que actia simplemente
por la fuerza de gravedad).

El testigo es una masa cilindrica de rocas y sedimentos...

En ese proceso, la profesora los ayudé a reconocer una identificacién que tiene
lugar en una unidad de rango inferior: el objeto que funciona como nicleo de una
construccién nominal (7 contenedor de acero) es modificado por una cldusula que
introduce una denominacién para ese objeto (entre corchetes en la transcripcion).

A veces se emplea un contenedor de acero [llamado “sacamuestras de caja”].

Cumplido este objetivo, la docente volvid a la deconstruccién del Tenor:
P: Ahora, sesas definiciones son de términos técnicos?

A: Si.

P: ;Pero son de términos técnicos complejos?

A: No.

P: Bien, ssuponen ustedes que cualquiera que se dedique a la ciencia puede conocer
su significado?

A: No, cualquiera no, los...
P: Los bidlogos marinos, por ejemplo.
A: Si, y algunos otros... cientificos...

P: Bien, entonces, spor qué habria que definir estos términos en el texto?
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A partir de alli, los alumnos confirmaron que el texto estd dirigido a un
publico que no es experto en la temdtica; por eso, necesita que el autor defina
términos como “testigo”, término que la profesora sefialé como propio del
campo de la investigacién. El término es definido en el texto de manera res-
tringida, aplicada directamente a las necesidades del articulo de divulgacién,
haciendo referencia a la muestra de suelo que se extrae con esos dispositivos,
muestra que serd objeto de andlisis’. En consecuencia, la profesora se detuvo a
explicar el significado de la palabra en el contexto general de la ciencia, mostrd
cémo en este caso su uso estd especificamente referido al campo del estudio
del fondo marino a través de la observacién y explicé también la diferencia de
significado del término en el contexto de la ciencia experimental. Asimismo, se
detuvo a sefalar algunos otros rasgos del texto que permiten inferir el tipo de
destinatario previsto, por ejemplo, lo que podria considerarse una anticipaciéon
del contenido del parrafo y una evaluacién que parece tener como finalidad
alentar al lector a abordar la lectura de un texto con lenguaje técnico abundante:

Los dispositivos para recoger muestras rocosas en el fondo de los mares son
muchos y muy complejos. Pero se basan en un principio sencillo.

Si se observa el tipo de preguntas que realiza la docente, se verd que son
orientadoras. No se trata de que los alumnos tengan que “adivinar” las respuestas
esperadas sino que las preguntas guien el trabajo con el texto, de modo que
la atencién de los estudiantes sea dirigida a elementos relevantes para la de-
construccion, dando herramientas para que no solo los estudiantes con mayor
experiencia puedan responder a ellas (Martin & Rose, 2007a). Asimismo, los
estudiantes necesitan recibir confirmacién de sus respuestas, de modo que el
profesor suspende la evaluacién, pidiendo mds respuestas, hasta que los alum-
nos contestan de manera adecuada y pueden entonces ser confirmados. Esta
manera de entablar la relacién alienta la participacién de los estudiantes en lo
que se plantea como exploracién del texto.

En la interaccién mostrada hasta aqui, aunque transcripta de manera
incompleta, la docente procuré que los estudiantes pudieran determinar el
contexto, en lo que se refiere al dmbito de la cultura y al contexto de situacién,
acudiendo en algunos momentos a la consideracién de los recursos de lenguaje

5 Obsérvese que aqui se ejemplifica también el modo en que el profesor puede introducir
términos técnicos relativos al dmbito de la prictica cientifica como, por ejemplo, “objeto de
andlisis”, a través de reformulaciones en la explicacién de otros. En estos casos, es conveniente
utilizar un recurso empleado por muchos docentes, como la anotacién en el pizarrén del léxico
que se va introduciendo.
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utilizados. A partir de alli, se trataba de identificar el género o actividad social
llevada a cabo a través del texto. Como los estudiantes no lograban identificar
un propésito global, se les preguntd si podrian establecer diferentes partes con
propésitos distintos, a fin de que pudieran reconocer gradualmente los diferentes
géneros que componen este macro-texto. Los alumnos propusieron la divisién:
el primer pdrrafo y el resto.

La profesora acepté esta respuesta de manera provisoria para poder avan-
zar. Sin comunicar a los estudiantes mds que la aceptacién, pregunté por el
propésito del primer pérrafo. La primera respuesta fue “definir”, siguiendo lo
que ya habian sefalado al inicio del proceso. Con la guia de la docente, los
alumnos llegaron a observar que los términos que se definen son algunos que
contribuyen a la comprensién del resto del texto. Se reconocid, entonces, que
éste estd centrado, sobre todo si se atiende al campo, en la manera en que se
realizan las investigaciones geolégicas mencionadas en el titulo, en los proce-
dimientos que se siguen habitualmente para ello. Asi, el primer pdrrafo, por
un lado, puede considerarse un informe de los dispositivos utilizados para
extraer las muestras del fondo del mar que serdn analizadas. Al estar orientado
a lectores no especializados en el campo, este informe debe incluir, también,
la definicién del término “testigo”, segtin se observé antes. Pero, dado que esta
informacién tiene como funcién auxiliar la comprensién del resto del texto, la
profesora senal6 que puede considerarse que el género informe estd subordinado
aqui a una funcién social mas amplia, desempenada por el texto completo, un
macro-texto que realiza un macro-género (Eggins & Martin, 2003).

Cuando se les solicité a los alumnos que reconocieran el propésito de
la segunda parte del texto, identificaron la explicacién de procedimiento. A
partir de ese momento, la docente guié el reconocimiento de algunos rasgos
gramaticales presentes en el tercer pdrrafo, partiendo de los significados reco-
nocidos por los estudiantes. Por ejemplo, interrogd acerca de las razones que
les permitian aseverar que se trataba de una explicacién de procedimiento. Los
alumnos plantearon que “el autor estd diciendo como se hace para analizar el
testigo”. Asi, reconocieron la construccién del texto como secuencia de even-
tos (procesos subrayados) —segtin se muestra en el siguiente fragmento—, y la
profesora sugiri6 el nombre del género.

el testigo [obtenido en el fondo del mar] es sacado de su tubo por medio de
un pistén, o [abriendo la funda de plastico].

Y se parte en dos longitudinalmente:
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una de las dos mitades se guarda inmediatamente en un receptdculo eti-
quetado,

y se conserva a 4° C como muestra de referencia.
La otra mitad es fotografiada y descrita;

se anotan sus colores después de compararlos con los de una escala cromdtica
calibrada.

En la clase que aqui se comenta, los alumnos tomaban por primera vez
contacto detallado con el género, de manera que todos los comentarios que
hicieron se basaron en sus conocimientos previos. Es la profesora la que va
orientando qué aspectos del texto observar, va proponiendo denominaciones
y definiciones técnicas para construir un metalenguaje. Asi, solicité el recono-
cimiento del tipo de procesos, que los alumnos identificaron como procesos
materiales, es decir, procesos que dan cuenta de actividades que entrafan
algtin tipo de movimiento o cambio. La profesora mostrd, entonces, cémo la
secuencia de actividades realizadas en el texto como serie de procesos materiales
ordenados temporalmente de manera implicita contribuye a la construccién
del procedimiento seguido para el andlisis del testigo que los estudiantes habian
reconocido en el tercer pdrrafo.

A fin de sistematizar parte de las opciones disponibles para la construccién
del campo, se pidié a los estudiantes que compararan los recursos empleados por
el autor para la construccién de la explicacién del procedimiento con el informe
del primer pdrrafo. Los estudiantes pudieron explicar el uso de diferentes tipos
de proceso para la construccién de diferentes tipos de significado (procesos
relacionales para las definiciones, materiales para el proceso), lo que condujo
a reflexionar sobre la relacién entre los propésitos del texto y la eleccion de
recursos de lenguaje, tanto en el nivel léxico-gramatical como en el discursivo.
Este tipo de reconocimiento los habilita no solo para incrementar su conoci-
miento sobre lenguaje y discurso sino para poder aplicar este conocimiento a
la comprensién de textos y a la escritura.

Cuando se les solicité el reconocimiento de los participantes relacionados
con los eventos de la secuencia que construye el procedimiento, reconocieron
aquellos sobre los que los procesos tienen efecto (negrita): el testigo, cada mitad
de la muestra, sus colores. También identificaron otras entidades que funcionan
como circunstancias (negrita + subrayado):

el testigo obtenido en el fondo del mar es sacado de su tubo por medio de
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un pistén, o abriendo la funda de pliastico.
Y se parte en dos longitudinalmente:

una de las dos mitades se guarda inmediatamente en un recepticulo eti-
quetado,

y se conserva a 4° C como muestra de referencia.

La otra mitad es fotografiada y descrita;

se anotan sus colores después de compararlos con los de una escala

cromitica calibrada.

Cuando se les pidié que identificaran a los participantes que llevan a cabo las
acciones representadas, los alumnos respondieron que son “los investigadores”.
Se les pidié que indicaran de qué parte del texto habian tomado esa informa-
cién. Los alumnos dudaron, pues se dieron cuenta de que la mencién de los
agentes no se encuentra en las cldusulas que construyen la secuencia explicativa
del procedimiento. Un alumno senal6 que en el segundo pdrrafo se menciona
a los cientificos que participan de este tipo de investigaciones:

Un andlisis semejante es necesariamente multidisciplinario: en él participan
fisicos (especialistas particularmente en magnetismo de las rocas), quimicos,
geofisicos, paleontdlogos, bidlogos, etc.

La docente preguntd si todos habian notado eso y muchos respondieron que
no. Entonces, ;de dénde habian tomado la informacién? Como los estudiantes
no podian encontrar la respuesta, ella los guié a reconocer nuevamente que
tenian conocimiento previo en relacion con el campo de actividad institucional
en cuestion, lo que les habia permitido sostener la conversacién mediante la
cual se inicié la deconstruccién. Luego, la profesora explicé la funcién de los
conocimientos previos en la lectura como proceso cognitivo. Marcé, ademds,
cémo las inferencias pueden realizarse no solo sobre esa base sino tomando
informacién de otros segmentos del texto, cosa que algunos de los estudiantes
habian hecho. Es de este modo como el docente puede, en la interaccion, re-
flexionar sobre el control de los propios procesos cognitivos durante la lectura.

La clase, de dos horas, continué de esta manera hasta completar la definicién
de los rasgos gramaticales de la explicacién de procedimientos. Entre ellos, se
cuenta el uso de construcciones en voz pasiva (es fotografiada, [es] descripta) y en
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voz media activada por otro® (se guarda, se conserva), opciones que se explicaron
no solo desde el punto de vista gramatical sino desde el discursivo-semdntico,
nuevamente como secuencia de eventos. Cuando se pregunté a los alumnos
por el efecto de sentido que produce este tipo de construcciones en los que la
agencia no se explicita, los alumnos respondieron:

A: Lo que pasa es que no interesa quién lo hace. Lo que interesa es gué se hace.

Puede observarse, entonces, cdmo en este tipo de interaccién los alumnos
acuden a sus conocimientos sobre el uso del lenguaje para realizar propésitos
sociales. No habian reconocido la construccién pasiva, la mayoria de ellos
tampoco recordaba haberla visto en la escuela (aunque probablemente muchos
de ellos quizd la hubieran estudiado en algiin momento). Pero podian inter-
pretar los efectos de sentido que producia. A partir de alli, entonces, fue que
se explicd la construccién de voz pasiva combinada con construcciones de voz
media activada por otro para que pudieran tenerlas en cuenta cuando en sus
propios escritos desearan lograr el efecto de sentido que reconocian en el texto.

En cuanto a la periodicidad, recurso que contribuye a la organizacién
textual y que funciona como andamiaje para la lectura (Martin & Rose,
2007), se mostré cémo este texto en particular presenta dos fases. Una
centrada en la muestra, con los Participantes que refieren a ella como Tema
al inicio de las cldusulas como informacién dada, retomada de la primera
clausula en que el Tema Participante estd pospuesto, como Nuevo (negrita);
y otra centrada en los conocimientos obtenidos mediante el andlisis, con el
Participante/Tema pospuesto al Proceso, coincidiendo con el Nuevo a fin
de destacar los conocimientos producidos mediante la préctica de investi-
gacién (negrita + cursiva):

Una vez en el laboratorio de a bordo, el testigo obtenido en el fondo del
mar es sacado de su tubo por medio de un pistdn, o abriendo la funda de
pldstico.

Y [el testigo] se parte en dos longitudinalmente:

una de las dos mitades se guarda inmediatamente en un receptdculo eti-
quetado,

y [esa mitad] se conserva a 4° C como muestra de referencia.

¢ Construcciones verbales con pronombre “se” que reconoce agente pero cuya realizacién no es

admitida en la cldusula (Moyano, 2010b).
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La otra mitad es fotografiada
y [la otra mitad es] descrita;

se anotan sus colores después de compararlos con los de una escala cromdtica
calibrada.

Se examina con particular atencidn la sucesidn caracteristica de los estra-
tos, la estructura de la muestra, la presencia de restos de animales o de
plantas (conchas, caparazones...), la forma y dimension de las particulas
rocosas, etc.

Si esta labor es llevada a cabo con minuciosidad y método,

se puede reconstruir con la imaginacién las condiciones en que se
Jormé la muestra: temperatura, presién, humedad, salinidad, tipo
de atmdsfera.

Por medio de radiografias se precisan las estructuras constitutivas del testigo
y se descubren otras, invisibles a simple vista.

Luego, la profesora volvié a solicitar la divisién del texto en partes segtin
su funcién y retomd lo sefialado sobre ese punto hasta el momento. Como los
alumnos repetian la propuesta (el primer parrafo y el resto), la profesora inter-
vino preguntando si la explicacién de procedimiento comenzaba en el segundo
parrafo. Respondieron que no. Para fundamentar la respuesta, nuevamente con
la guia de la docente, los alumnos se detuvieron a reconocer los elementos pre-
sentes en el segundo pérrafo. Asi, senalaron que éste se inicia con una valoracién
positiva (subrayada) del testigo que se constituye en una Tesis a defender, y
continda con el aporte de razones para sostener esa valoracién (Argumentos),
es decir, la interpretacién que puede hacerse del testigo mediante su andlisis y
la importancia que la informacién que éste brinda tiene para la ciencia.

El testigo es una muestra muy fecunda: quien sabe interpretarlo puede leer
en ¢l la historia de un fragmento del fondo marino.

A partir de alli, la profesora guié la relacién con el contenido del cierre
del texto, que no solo remarca la valoracién de la informacién que estas in-
vestigaciones producen sino tambien del “progreso” que esto implica para el
conocimiento cientifico. Y se destacd, como informacién implicita, que el
conocimiento cientifico se construye de manera colectiva, a través del aporte
de muchas investigaciones.
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Centenares de andlisis semejantes, llevados a cabo en otras muestras, permiten
hacer progresar no solo la ciencia del fondo de los mares, sino incluso la fisica
del globo entero.

Finalmente, a partir del trabajo de deconstruccidn realizado por el conjunto
de la clase, fue posible caracterizar la estructura esquemdtica del texto (Tabla 1),
asi como su campo, tenor y modo, todo a partir del reconocimiento de patrones
gramaticales. Esta tarea pudo completarse en interaccion con la docente pues,
evidentemente, se encontraba en la zona de desarrollo préximo de los alumnos,
lo que se evidencia en la informacién que ellos aportaban al didlogo.

En un trabajo con un grupo de formacién mds avanzada, se reconocieron
mids rdpidamente las afirmaciones sobre la utilidad de la investigacién para la
ciencia, la valoracién de la produccién de conocimiento cientifico. Asi, se sefialé
como propésito global del texto el de interesar en esta practica a lectores no ex-
pertos en ciencia, argumentando a favor del valor de este tipo de investigaciones.
Un integrante del grupo reconocié la presencia de recursos de valoracién en el
tltimo pérrafo. De este modo, se fue construyendo en interaccién, no sin cierto
esfuerzo, la posicién del autor con respecto a las investigaciones geolégicas v,
por extension, su valoracién de la ciencia. Frases como “hacer progresar no solo
la ciencia del fondo de los mares, sino incluso la fisica del globo entero”, “un
conocimiento muy preciso”, “precisiones cada vez mds cercanas a la certeza”
fueron reconocidas como indicadores de la posicion del autor. En el didlogo
establecido con la docente, se caracterizé la ciencia moderna a partir de las afir-
maciones del autor, y se opuso esta concepcién a otras como la post-moderna.

En un momento, la docente sefialé la frase “manipulaciones muy sofisti-
cadas” y pregunté acerca del significado de esa valoracién.

A: A mi me parece que no hay valoracién. Lo que quiere decir acd el autor es que
se trata de manipulaciones complejas, muy complejas.

P: Entonces, ;por qué no habrd utilizado el autor la palabra “complejo”? Podria
aber dicho también “manipulaciones de la muestra con instrumentos de alta
haber dicho tamb 1 del t t tos de alt
complejidad”... Pero no lo hace. Elige la palabra “sofisticadas”.

El grupo insisti6 en el sentido de “complejidad”, ante lo cual la docente
sugirié que el adjetivo “sofisticado” tiene otras connotaciones, como “ele-
gante”, “refinado”, “prdctica de élite”, lo que permitié poner en evidencia
la valoracién subjetiva. Se aproveché la oportunidad para destacar la im-
portancia de analizar las elecciones del sistema realizadas por el autor en
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relacién con otras alternativas no realizadas, no elegidas por el hablante, lo
que permite, segin la teorfa, ajustar la construccién de significado. De esta
manera, se proveyé otra herramienta metalingiiistica para la comprensién
y el andlisis.

Establecer el propésito global del texto se planteé nuevamente en este grupo
como problema para los estudiantes. La dificultad residia en que el texto se les
presentaba como multiple en propésitos, lo que es frecuente en los textos y
resulta fundamental que los estudiantes puedan percibir. En el primer momento,
reconocieron como propésito interesar a lectores no expertos en ciencia en llevar
a cabo actividades de produccién de conocimiento, un conocimiento que se
presenta como “valioso” para la humanidad, construido por un conjunto de
especialistas en practicas de tipo multidisciplinario. Pero esto, senalaban algunos,
aparecia solo al comienzo y al final del texto. Entonces, se preguntaban, ;era
su propdsito definir cuestiones relativas a la investigacién geoldgica o explicar
el método seguido para el andlisis de una muestra de suelo? En este punto, la
docente pudo tomar los conceptos de género y macro-género para colaborar
en la respuesta que buscaban los alumnos y destacar que el propésito global
siempre resulta ser mds que la suma de los propésitos de cada segmento. En
este texto, la explicacién de procedimientos se propone como una tarea deli-
cada, sofisticada, llevada a cabo por un grupo interdisciplinario que tiene gran
valor para el conocimiento de la Tierra. En efecto, el texto de divulgacion se
propone como un ejemplo que permite mostrar el valor de las investigaciones
cientificas en el drea disciplinar especifica, posicién que el autor sostiene sin
reconocer otras existentes. De este modo, Cousteau parece dar por sentado que
su audiencia compartird su mirada sobre la ciencia (Hood & Martin, 2005;
Oteiza, 2009). En otros casos, cuando prevé el desacuerdo del lector, el autor
de un texto tiene la necesidad de negociar una posicién (cf. Moyano, 2010;
Giudice & Moyano, 2011).

Al finalizar el trabajo de deconstruccion, la profesora reflexiond, en todos
los casos, con los estudiantes acerca del tipo de lectura realizada, con el fin de
que en futuras oportunidades pudieran asumir como estrategias las acciones
seguidas en ésta. Es decir, se volvi6 sobre la reflexién metacognitiva y sobre la
reflexién metalingiiistica, ambas presentes durante toda la secuencia, a fin de
que los alumnos tomaran conciencia explicita de ellas. Cabe destacar que los
estudiantes solo podrdn desarrollar y utilizar estas estrategias para la decons-
truccién individual si el tipo de trabajo se repite en varias oportunidades y si
el docente las pone en evidencia y reflexiona sobre ellas.

133



EstELA I. MoYAaNO

Si este tipo de trabajo en el aula parece desordenado, es porque se deben
permitir las participaciones espontdneas a través de las cuales cada sujeto y el
grupo en su conjunto (incluyendo al docente) van negociando los significados
construidos a partir de la interaccién con el texto. Es el docente quien debe
llevar el control de la situacidn, aceptar las rupturas y derivas, proponer en
algtin momento la continuidad retomando lo dicho hasta el momento antes de
proponer nuevos desafios y sintetizar al final el nuevo conocimiento construido.
Esta forma de accién pedagégica ocupa un tiempo importante de clase que, sin
embargo, es capitalizado en aprendizajes significativos por parte de los alumnos.

En sintesis, puede decirse que en este proceso se logré lo siguiente:

1. Orientar la reflexién de los alumnos hacia la identificacién del género, el
proposito social y la estructura del texto, asi como también sobre los aspectos
discursivos que construyen el contenido disciplinar y la actividad institucional
(Campo); las relaciones entre interlocutores y la posicién del autor sobre la
temdtica abordada (Tenor); la organizacién de la informacién (Modo). De
esta manera, el trabajo se orienté a la comprensién global y detallada del texto,
incluidos su propésito y funcién social.

2. Poner en evidencia el control del proceso de lectura mientras éste tiene
lugar, a través de la puesta en marcha de estrategias metacognitivas que fue-
ron identificadas en forma explicita. Asimismo, se pudo valorar la reflexién
gramatical como recurso para la construccién de experiencia, de relaciones
entre participantes de la interaccidn y del rol jugado por el lenguaje (reflexién
metalingiiistica). Asi, el trabajo se constituye en modelaje de la lectura que,
en fases sucesivas, los alumnos podrdn llevar a cabo en pequefios grupos e
individualmente.

Este tipo de lectura permite, ademds, el desarrollo de una actitud critica
ante los textos, no importa de qué sector de la cultura provengan. Ello habilita
a los sujetos a interactuar socialmente en dmbitos institucionales diferentes del
familiar como, por ejemplo, la ciencia. Es de esta manera que se logran obje-
tivos politicos que tienden a la inclusién social de sectores que, de otro modo,
quedarfan marginados de las précticas consideradas social y culturalmente
relevantes (Martin, 1993; 2000).

Cabe preguntarse, también, qué aprendizajes se realizaron en relacién con
el contenido, dado que se trata de aplicar este trabajo a la ensefianza de ciencias
y humanidades en la escuela. Mediante las estrategias desplegadas en la clase
descripta, se logré reflexionar sobre contenidos como la estructura del suelo
en capas que dan cuenta de la historia del planeta, asi como también sobre
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los modos de produccién de conocimiento en la disciplina en juego, tal como
explicitamente se propone en los documentos curriculares vigentes.”

Si se aplicara este tipo de trabajo a una clase de Geogratia —por ejemplo—se
podria reconstruir el procedimiento que habitualmente se sigue en un tipo de
investigaciones, lo que podria, luego, permitir la transferencia o generalizacion
a otros procesos similares. En este sentido, el profesor podria discutir con los
alumnos las caracteristicas del trabajo cientifico (como el trabajo minucioso
y la interdisciplina a las que se hace referencia en este ejemplo); el uso de
instrumentos de observacién y de medicidn, los pasos en que se formulan
las investigaciones (objetivos, métodos, resultados, conclusiones); y cémo los
procedimientos suelen estar pautados y acordados en el campo de las ciencias
naturales (asf como también algunos procedimientos de las ciencias sociales), etc.
Se menciond en este relato de clase, a modo de ejemplo, la conversacién que la
profesora y los estudiantes mantuvieron acerca del testigo, que dio lugar a una
definicién especifica del término y a otra mds genérica. Asimismo, y dado que
en el texto se menciona el tipo de informacién que puede ofrecer la muestra de
suelo a partir de ciertos indicadores (como color de las capas o estratos, presen-
cia de restos fsiles, etc.), el docente puede no solo explicitar el significado de
algunos términos técnicos no definidos en el texto sino tambien ejemplificar la
interpretacién de una muestra a partir de los indicadores mencionados, para lo
cual probablemente necesite una clase prictica o més bibliografia. Finalmente,
en la clase descripta se plantearon reflexiones sobre diferentes concepciones
de ciencia, abordando asi contenidos de otras disciplinas, como Historia de la
Ciencia y Epistemologia. Considerando los objetivos planteados para las mate-
rias sobre ciencias en la escuela, los profesores sabrdn aprovechar en multiples
sentidos los textos de los manuales u otros de divulgacién que seleccionen para
la lectura, atendiendo siempre a sus objetivos pedagdgicos.

Escribir para aprender contenidos disciplinares: la escritura y la edicion
conjuntas

La prictica de la escritura, incorporada por muchos profesores a sus clases,
contribuye a consolidar los aprendizajes realizados en el marco de la decons-
truccién conjunta, tanto en lo que hace a los contenidos disciplinares como a
los géneros que éstos demandan para su recontextualizacién escolar (Bernstein,

7 http://abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurriculares/default.cfm
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1993). Actualmente, esto es ampliamente aceptado, ya sea a partir de estudios
de base cognitiva sobre la reelaboracién de la informacién en los procesos de
escritura (Bereiter & Scardamalia, 1987) que son adoptados para las propuestas
de trabajo en el aula (Carlino, 2005) o sobre concepciones acerca del desarrollo
de funciones de pensamiento a partir del uso del lenguaje (Vigotsky, 1998; Ba-
zerman, 2009). En efecto, es importante, por un lado, que el estudiante tenga
que responder a preguntas formuladas por el docente respecto del contenido
sobre el que se esté trabajando; preguntas que, preferentemente, permitan la
reelaboracién de ese contenido, exigiendo mds que la copia de un fragmento
del texto leido.

Pero, también, es fundamental que, una vez reconocidos a través de la
deconstruccién de textos los recursos disponibles para significar en un drea
disciplinar, los estudiantes reciban la indicacion explicita de aplicarlos a su
propia escritura. Esta actividad los pondrd en situacién de explorar los recursos
lingiisticos disponibles para significar en el campo de la disciplina en juego,
y en el género en cuestién, para tomar decisiones sobre su texto. Esta tarea es
clave para el procesamiento de la informacién, ya que les permite incrementar
atn mds su nivel de comprensién de los contenidos explorados, al tiempo que
aumentan su aprendizaje acerca de los recursos para producir significados (Ha-
lliday, 1993; Martin & Rose, 2005; 2007a). Es mds, hasta podrdn asumir una
posicién acerca de ellos siguiendo los pardmetros de manejo de la subjetividad
en cada disciplina.

Para lograr este objetivo, es importante que el profesor solicite la escritura
de géneros especificos ya explorados en la fase de deconstrucciéon o que deman-
den que el estudiante realice esa exploracién en ese momento de la secuencia,
antes de abordar la produccién escrita. Los textos que se soliciten a través de
una consigna o una pregunta estardn orientados a cumplir con los objetivos
pedagégicos formulados para la unidad en desarrollo. Asi, por ejemplo, se podrd
solicitar a los alumnos que expliquen un hecho o fenémeno y que expongan
sus causas o consecuencias; que expongan los resultados de un experimento y
el procedimiento aplicado, etc.

En cuanto al texto con el que se ejemplificé la deconstruccion, es posible
que el interés de incluirlo en el dictado de la materia Geografia tenga que ver
con ejemplificar la investigacidn en ese campo, para lo cual la Geologia puede
ofrecer un buen caso. Asi, entre las consignas que se den a los alumnos a fin
de procesar la informacién o de evaluar el aprendizaje de contenidos en esa
unidad, podrian utilizarse los ejemplos propuestos en la Tabla 3. En la segunda
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columna se consigna el género con el que se corresponderd el texto que pro-
duzca el estudiante.

sQué se entiende por trabajo interdisciplinario en la Definicién
investigacion cientifica? Ejemplifique.
Explique por qué interesa a la geologia el estudio exhaustivo . .,

b . Justificacién
de un fragmento de roca extraida del fondo marino.
Explique cdmo se logra, a través de procesos de investigacion
cientifica, un conocimiento preciso de las caracteristicas, Explicacién de
la edad, y las condiciones de formacién de una muestra de | procedimientos
suelo.

Tabla 3: Ejemplificacién de consignas de escritura teniendo en cuenta el género

Reconocer el género a través de la consigna permite al estudiante identi-
ficar el propésito del texto a producir, plantearse qué estructura deberd darle
y considerar los recursos de lenguaje y discurso a los que podrd apelar. El do-
cente debe guiar a los estudiantes en ese proceso antes de plantearse el disefio
y la escritura del texto. Tal como se sefial$ antes, es sumamente Gtil explorar
el campo y el contexto en el que el género adquiere relevancia y su funcién en
oposicién a otros.

Los manuales escolares ofrecen material para este tipo de actividades. Por
ejemplo, en todos los volimenes de uno de los manuales explorados para este
trabajo, el texto principal estd acompafiado de propuestas de actividades de
escritura®. En Biologia 5 (Muzzanti & Espinoza, 2002), se abordan las inte-
racciones entre poblaciones en una comunidad. Asi, se introduce el concepto
de competencia y sus diferentes tipos. En el margen inferior de la pdgina se
presenta la siguiente explicacién, que funciona como ejemplo de las formas
de competencia:

La introduccién del ciervo colorado, una especie de origen europeo,
dentro de la comunidad del huemul, una especie nativa del sur de Chile
y la Argentina, estd afectando seriamente la abundancia de la poblacién
autdéctona. Como el ciervo colorado usa los mismos recursos y en mayor

8 La coordinadora de esta publicacién es Ana Maria Espinoza, biéloga especializada en diddctica
de la Biologia, que ha explorado en sus trabajos la lectura y su incidencia en el aprendizaje
(Espinoza, 2000).

137



EstELA I. MoYAaNO

cantidad que el huemul, resulta un competidor més fuerte que reduce la
disponibilidad de alimento y espacio a niveles que ponen al huemul en
peligro de extincién.

(Muzzanti & Espinoza, 2002, p.36)

En la siguiente pdgina, se define el concepto de depredador y se presentan
sus diferentes clases. En el margen inferior, se presenta el siguiente caso:

Cuando estd presente la estrella de mar, depredadora del mejillén, la riqueza
de una comunidad localizada en la costa del mar es mdxima (A); cuando
se elimina experimentalmente la estrella de mar, la poblacién de mejillones
desplaza al menos a 25 especies competidoras y forma un tapiz denso en
las rocas (B).

(A) Estado natural [imagen no reproducida]
Algunos mejillones son comidos, lo que deja sitio a otras especies.
(B) Resultado [imagen no reproducida]
Los mejillones impiden el asentamiento de otras especies.
(Muzzanti & Espinoza, 2002, p.37)

En el margen derecho de la misma pdgina, en el lugar reservado a las con-
signas de actividad para los estudiantes, se presentan las dos consignas que se
transcriben a continuacién:

*  En ausencia de estrellas de mar, los mejillones forman una capa densa
sobre las rocas. Utilicen el concepto de competencia para explicar esta

observacién.

e ;Cémo influye la estrella de mar en la riqueza de una comunidad costera?
(Muzzanti & Espinoza, 2002, p.37)

Estas consignas plantean dos problemas para resolver en relacién con el
caso. Para resolver cada uno, los alumnos tendrdn que producir una explicaciéon
causal. El docente puede, entonces, como primer paso, deconstruir junto con
los estudiantes el texto que ejemplifica la competencia entre el ciervo colorado
y el huemul, que consiste en una explicacién causal, a fin de que se apropien
de algunos recursos para la produccién de su escrito. Como ya se sefiald, un
solo modelo no serd suficiente; pero si la actividad se realiza en reiteradas opor-
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tunidades, se podrd trabajar la variedad de combinaciones de recursos posibles
en las explicaciones.

El trabajo consiste en revisar los recursos para construir causa que se uti-
lizan en el ejemplo del manual, ya sea a través de verbos (negrita subrayada) o
mediante una cldusula en relacién de realce con la principal (subrayada):

La introduccién del ciervo colorado, una especie de origen europeo,
dentro de la comunidad del huemul, una especie nativa del sur de Chile
y la Argentina, estd afectando seriamente la abundancia de la poblacién
aut6éctona. Como el ciervo colorado usa los mismos recursos y en mayor
cantidad que el huemul, resulta un competidor mds fuerte que reduce la
disponibilidad de alimento y espacio a niveles que ponen al huemul en
peligro de extincidn.

Como parte del proceso, el docente podrd, también, guiar a los estudiantes
adefinir “competencia” como relacién entre especies a partir del fragmento que
se reproduce a continuacién, tomado del mismo manual:

Especies competidoras

En muchos casos, las distintas especies de una comunidad se distribuyen
segun variaciones graduales que presentan las condiciones fisicas locales,
como la humedad, la temperatura, la salinidad del suelo, la luminosidad
o el régimen de lluvias. En otros casos, esta distribucidn estd asociada a
la competencia con otras poblaciones. Cuando dos poblaciones poseen
requerimientos de espacio o alimento similares y éstos son limitados, el
consumo por parte de una poblacién puede perjudicar el crecimiento y hasta
la supervivencia de la otra. En estos casos, existe una disputa por acceder a
los recursos compartidos. La competencia puede conducir a la exclusién de
algunas poblaciones y a la coexistencia de otras y, en consecuencia, afectar
la abundancia y distribucién de dichas poblaciones en una comunidad.

(Muzzanti & Espinoza, 2002, p.35)

A continuacién, se proponen algunas respuestas posibles para la primera
consigna planteada en el manual, en las que se marcan los recursos para la
construccién de causalidad. Si los estudiantes no han tenido que producir antes
una explicacién de este tipo, serd conveniente la construccién conjunta de una
respuesta; si solo algunos se enfrentan por primera vez al género, es posible
plantear la tarea como grupal, de manera de incentivar de manera explicita el
andamiaje entre pares.
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:Cémo influye la estrella de mar en la riqueza de una comunidad costera?

Como la estrella de mar es predadora del mejillén, en su presencia pueden
desarrollarse mejor las especies con las que este dltimo compite. Asi, la estre-
lla de mar permite el incremento de la riqueza de una comunidad costera.

(o)

Al limitar el nimero de mejillones en una comunidad, la presencia de la

estrella de mar hace que otras especies competidoras por recursos de los

mejillones pero mds débiles que ellos, puedan proliferar. La estrella de mar,
entonces, permite que se exprese una mayor riqueza de especies en una
comunidad costera.

Mas alld de que diversos géneros son conocidos por los estudiantes desde
su escolaridad temprana, como muchas veces ese conocimiento no es conscien-
te porque no ha sido trabajado de manera explicita, es importante transitar,
también, por una fase de trabajo conjunto de escritura entre el profesor y el
grupo. A veces, la escritura se hace a partir de otro texto, como en el ejemplo
anterior, aunque puede hacerse a partir de esquemas, cuadros o imdgenes —muy
abundantes en los libros de texto— que los estudiantes necesitan aprender a leer
(Unworth, 2001). En todos los casos, los alumnos tendrdn que enfrentarse a
una serie de actividades en las que el profesor puede orientarlos mediante el
modelaje en el trabajo compartido, segln se enumera a continuacién:

1. Identificacién y seleccién de la informacién necesaria para responder a la
consigna, teniendo en cuenta el género solicitado, es decir, el propésito del
texto a producir. Por ejemplo, si se solicita la descripcién de una clase de
objeto, se seleccionard informacién sobre sus partes y el modo en que éstas
se vinculan para formar el todo, las caracteristicas relevantes del todo y de

las partes, su funcionamiento, etc.

2. Jerarquizacién y ordenamiento de la informacién seleccionada para la cons-
truccién de la respuesta solicitada, a fin de planificar el escrito valiéndose de
esquemas (Disefio). Para ello, se tendrd en cuenta la estructura esquemdtica
que se dard al texto como ejemplar de un género y la distribucién adecuada

de la informacidn para lograr el propésito.

3. Textualizacién, teniendo en cuenta la estructura del género a producir y
los recursos para la construccién de significado en cada paso del género, asi

como en cada fragmento de esos pasos.
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La primera vez —como ya se ha senalado— se hard de manera conjunta todo
el proceso, incluyendo disefio del texto y escritura; luego, se ird trabajando hacia
el logro gradual de la autonomia del estudiante, acompanando el trabajo de
diseno del texto y favoreciendo la escritura independiente, primero en grupos
y luego de manera individual.

A fin de destacar la importancia de hacer de manera conjunta el diseno
de un texto, se presenta a continuacion el relato de una experiencia en la que
los estudiantes tenfan que producir una clasificacién a partir de una infografia
que acompanaba un texto de divulgacién’. Nuevamente, el contexto de la
experiencia fue un taller de escritura, en el que se se propuso a los estudiantes
que produjeran, a partir de una infografia, una entrada de enciclopedia que
incluyera la definicién y descripcién de la ballena como clase de cetdceo y una
clasificacién de las diferentes especies. Estos géneros elementales ya habian sido
trabajados uno por uno en el taller, pero era la primera vez que los estudiantes
tenfan que producir un texto que los articulara.

No se tratard aqui la entrada de enciclopedia completa, sino solo la cla-
sificacién. Para la deconstruccion del género y la negociacién del campo, se
trabajé el concepto de “clasificacién” como actividad corriente entre las précticas
cientificas, mediante diversos ejemplos y ejercitacion en clase a partir de clasi-
ficaciones del mundo del sentido comtn, cercanos a la experiencia cotidiana,
para avanzar luego hacia conocimientos previos adquiridos en la experiencia
escolar de niveles anteriores: clasificacién de figuras geométricas, y de especies
botdnicas y zooldgicas, entre otras. De esta manera, a partir de lo ya conocido,
se construyeron conceptos como los de universo a clasificar, criterio de clasi-
ficacién, categorias obtenidas mediante la clasificacién, rasgos que definen las
categorias, subclasificacién en el campo de las ciencias. Asimismo, se mostrd
cémo en diferentes campos disciplinares los criterios de clasificacién también
difieren entre si, y se hicieron observaciones acerca de la pertinencia de los rasgos
para la definicién de las categorias en relacién con esos criterios. A partir de allf,
se planted la clasificacion como actividad discursiva y, entonces, la revisién de
varios textos como ejemplares del género en campos diferentes, a fin de observar
pardmetros comunes de organizacién textual y algunos rasgos lingiiisticos que
permitieran definir el género y su estructura esquemdtica (Moyano, 20006).
Para el andlisis, se ordenaron los textos segtin una secuencia de menor a mayor
complejidad: desde clasificaciones de divulgacién escritas por investigadores
para publico masivo hasta la introduccién de un diccionario especializado.

? Parte de la informacién aqui consignada se publicé como Moyano, 2004.
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En cuanto a la estructura esquematica del género, se concluy6 a partir de
la deconstruccién de varios textos que un informe taxondmico se inicia con
una Orientacién que da cuenta del universo a clasificar, el criterio utilizado y
las categorias que surgen de la aplicacion del criterio al universo (cursiva en el
ejemplo). En el siguiente paso, la Definicién de Categorias, éstas se presentan
una a una con sus rasgos caracteristicos. En cuanto a la realizacién lingiiistica,
se mostré el predominio de procesos relacionales para construir definiciones y
descripciones de las categorias (negrita), asi como un patrén de periodicidad
centrado en la denominacién de las categorias como Tema (cursiva + subraya-
do), es decir, como orientacién al campo, en posicién inicial de las cldusulas

(Moyano, 2004b; 2010b):

De las aproximadamente 26.000 especies de crustdceos vivos se conocen
ocho subclases: los cefalocdridos los branquiépodos, los ostricodos, los
mistacocdridos, los copépodos, los branquiuros, los cirripedos, y los mal-
acostraceos.

Los cefalocdridos son un pequenisimo grupo de tres especies solamente. Se
trata de organismos microscépicos ... [...]

Los bmnguio'godos comprenden por lo menos 800 especies. [...]

Los ostrécodos, que abarcan mds de 200 especies, son también animales di-
minutos cuya longitud va de uno a cinco milimetros...

Los mistacocdridos son organismos microscopicos primitivos ...

La subclase de los copépodos, cuyo nombre significa ‘patas en remo’, es un gran
grupo de organismos preferentemente plancténicos... |...]

Finalmente, se propuso la tarea de escritura en grupos sin la asistencia del
docente, es decir, eliminando la fase de construccién conjunta, suponiendo que
ya se habia modelado suficientemente esta actividad. Sin embargo, los textos
de los estudiantes no se ajustaron a lo esperado, como puede observarse en los
textos T'1 y T2, de los que no se transcriben la definicién ni la descripcién.

Una especie que se destaca en el Mar Argentino es la ballena Franca Austral,
esta al borde de la extencién por la caza indiscriminada y su poblacién se
encuentra en lenta recuperacidon. Una de las caracteristicas que la diferencia
de otras es una Mancha Ventral, de color Blanco.

Otras especies de Ballenas son la Ballena Fin (Balaenoptera Physalus), es muy
rdpida y su tamano es de 24 metros. Viaja hacia aguas Antdrticas en verano
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para Alimentarse de krill. La poblacién actual es de 50.000 a 120.000. La
Ballena Franca (Eubalaena Australis) Hay tres tipos: las ballenas del Norte,
la del Sur y la Pigmea. Las ballenas del Norte estin desaparecidas y las Ba-
llenas del Sur en recuperacién. Mide aproximadamente 18 metros y tiene
callosidades en su cabeza. Poblacién actual menos de 1.000 B. al norte y
7.000 B en el Sur.

También se encuentra la Ballena Bryde’s (Balaenoptera eden) Es la segunda
mas pequefia Midiendo 15 metros, tiene tres surcos paralelos en su cabeza y
se la conoce tambien como ballena tropical. Su poblacién actual es 40.000 a
90.000. Cachalote (Physeter Macrocephalus). Es la ballena del libro Moby
Dick, se alimenta de calamares gigantes. Miden 18 metros y su poblacién
actual menos de 2 millones. Ballena de Groenlandia (Balaena Mysticetus)
Es la mas pesada. Mide alrededor de 20 metros y su poblacién actual es de
6.000 2 9.000. Otra ballena que fue muy perseguida por cazadores entre 1970
y 1980 es la Ballena Sei (Balaenoptera borealls) y se alimenta de pequefios
crustdceos. Miden aproximadamente 16 metros, habita en aguas templadas
y subtropicales. Su poblacién actual no son menos de 65.000 ballenas.

Estas ballenas en su Mayoria no son peligrosas, son de un amplio tamafio
34
y atacan solamente cuando se sienten amenazados.

Texto 1 (T1): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado por un grupo de 4
alumnos (G1)

Como puede observarse, el T1 no se inicia como una clasificacién pues
no presenta un parrafo con funcién de Orientacién, aunque avanza luego
caracterizando las diferentes clases. Es importante destacar que los estudiantes
no parecen haber reflexionado acerca de qué informacién seleccionar para ca-
racterizar cada clase sino haber tomado todo lo que el texto fuente presentaba.
Esto implica poca reflexion acerca del tipo de rasgos que interesan para una
clasificacién en el campo de la Biologia. Hay que destacar, en este punto, que en
la fase deconstruccién se habia trabajado con una clasificacién de crustdceos —tal
como se muestra en el ejemplo ya presentado—, de manera que los estudiantes
podrian haber tenido en cuenta los rasgos del género en el campo de la zoologia.
Sin embargo, no apelaron al recurso de observar cémo otros autores hacen el
trabajo en el campo, aun cuando se les hizo esa recomendacién.

Tampoco se evidencia en el T1 un criterio para la organizacién en pdrrafos
y se registran problemas de construccién a nivel de cldusula, como errores de
concordancia y la utilizacién de oraciones sin verbo, no adecuadas al registro,
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asi como problemas en el nivel gréfico, relativos la ortografia, la puntuacién y
el uso de mayusculas. En el nivel de discurso, el texto presenta una acumula-
cién de informacién yuxtapuesta, aunque logra coherencia a través del método
de desarrollo, debido a que el patrén de Tema es tipico del género (Moyano,
2010b): en esa funcién aparece una construccién nominal con el nombre de
una especie o frases como “las ballenas del Norte” u “Otras especies de ballenas”,
excepto en dos oportunidades.

Por su parte, el T2 presenta problemas en el nivel grafico (puntuacién, orto-
grafia y uso de mayusculas), pero no problemas gramaticales, a excepcién de uno
en un rango inferior a la cldusula, que se repite mds de una vez (cf. “su caza”)"’.
En cambio, los problemas mds relevantes del texto se concentran en la seleccion
y organizacién de la informacion para lograr el propésito social del género. Asi,
el ejemplar producido no es una clasificacién de ballenas en tanto no ofrece la
informacién necesaria para ello.

En todo caso, se trata de una enumeracién de diferentes tipos de ballenas,
sobre las que se aporta informacién que parece haber llamado la atencién de los
estudiantes, especialmente el riesgo de extincidn de la especie, algunos de los moti-
vos que amenazan la sobrevivencia de las diferentes clases de ballena y la cantidad
de ¢jemplares existentes de acuerdo con la tinica fuente consultada. Claramente,
la informacién seleccionada no es relevante para la actividad, si se siguen los
criterios de pertinencia del campo: si en la definicién y en la descripcién de clase
se da cuenta de los rasgos que identifican la especie, en la clasificacién se sefialan
las caracteristicas peculiares que permiten distinguir entre si las diferentes clases
de ballena, tal como se habia senalado en la fase de deconstruccién a partir de un
texto sobre crustdceos. Pero el texto de los estudiantes no aporta esta informacidn.

La organizacién en pdrrafos, sin embargo, responde a un criterio claro que
habria sido pertinente para el género si no fuera por la informacién seleccionada
para su construccién: un pérrafo introductorio y uno por cada especie mencio-
nada en esa introduccién. El problema es que estas decisiones de tipo formal
no resultan suficientes por si solas para lograr una clasificacién pertinente para
un campo dado, aunque sea de divulgacién. La seleccién de la informacién y
su organizacién son cuestiones esenciales a tener en cuenta para la construccion
del texto, aunque pueda resultar obvio sehalarlo. Es evidente, si se atiende a las

10 Sin embargo, esto que puede ser considerado un error gramatical, muestra que estos
estudiantes estdn aprendiendo el uso del posesivo en este tipo de discurso. Es cierto que no lo
aplican bien en este texto pero, probablemente, estén en camino de hacerlo, reemplazando otras
construcciones como “de la cual” o “de la misma”, muy frecuentes en textos de estudiantes, aun
del nivel universitario.
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producciones de los estudiantes, que a veces se pierde de vista una cuestion tan
esencial como ésta al momento de tomar decisiones para la escritura. Si en la
evaluacion los profesores se detienen solo en los rasgos formales, los alumnos no
comprenderdn por qué el texto no es adecuado al contexto ni cumple con los
propésitos del género solicitado."

[...] Este mamifero estd politicamente protegido. La caza ilegal y la conta-
minacién de su habitat son sus principales enemigos, esto estd llevando a
la disminucién de algunas de sus especies, entre ellas la “Ballena Franca”;
“Ballena Fin”; “Ballena Bride’s”; “Ballena Jorobada”; “Ballena Cachalote”;
Ballena Sei”; “Ballena de Groenlandia” y “Ballena Gris”.

Habitar en todos los océanos es la caracteristica que lleva a las ballenas
cachalote a tener una poblacién actual de mas de 1.500.000.

En cambio la Ballena Franca con una poblacién actual de 8.000, es la mds
amenazada por la colisién con barcos y contaminacién de su habitat.

Atentada por la contaminacién y no su caza, la “Ballena Fin” tiene una
poblacién actual entre 50.000 y 120.000 ejemplares y también habita en
todos los océanos.

Una de las mas pequenas es la ballena Bryde’s y se la conoce como ballena
tropical, esta especie estd amenazada por su caza y la falta de su alimento;
la poblacién actual es de 40.000 a 90.000 de ellas.

Conocida por sus saltos espectaculares, la ballena Jorobada sufre de su caza
y la contaminacién, hay entre 12.000 a 15.000.

Alimentada principalmente de pequefios crustdceos la ballena Sei habita
en las aguas templadas y subtropicales con una poblacién actual menor de

65.000.

Una de las mds pesadas es la ballena de Groenlandia con una poblacién
actual de 6.000 a 9.000 ejemplares debido a la degradacién de su hébitat.

En el hemisferio Norte la Ballena Gris migra a lo largo de la costa pacifica

de América del Norte con una poblacién actual de 25.000.

Texto 2 (T2): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado por un grupo de 4
alumnos (G2)

" Hyland (2002) llama la atencién sobre esta cuestién cuando senala el riesgo de trabajar la
escritura en talleres paralelos a las materias del curriculum, con especial acento en los aspectos
formales de un tipo de texto.
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Cuando tuvo que evaluar los trabajos recibidos, la profesora a cargo atri-
buyé estos resultados a dos razones: i) la falta de reflexién sobre el campo y
el propésito del texto en el contexto de la disciplina; vy, ii) la dificultad de los
estudiantes para la organizacién de la tarea de escritura, es decir, a una falta
de diseno del texto, tarea pocas veces realizada a lo largo de la escolaridad.
A fin de resolver el problema, se hacia imprescindible abordar de manera
conjunta la fase de edicién de los textos producidos, a fin de que los estu-
diantes pudieran reconocer su inadecuacién al género. Asi, se propuso a toda
la clase la deconstruccién de T1 y T2 seleccionados por el docente entre los
entregados por los estudiantes.

A través del didlogo con todo el grupo, la docente guid la identificaciéon de
los problemas presentados por los textos producidos por los estudiantes para
ajustarse al género. Para ello, se trabajé en interaccién, tal como se ejemplificéd
para la fase deconstruccién, comparando los textos producidos por los estu-
diantes con los informes taxonémicos presentados antes como ejemplos de
realizacién del género. La profesora orienté el trabajo para poner en evidencia
que los textos no cumplian el propésito perseguido y guié al grupo para que
reconociera los problemas aqui sefalados en los distintos niveles de realizacion
del texto. Sin embargo, no avanzé con el pedido de propuestas para editar por-
que, en realidad, estos textos demandaban una reescritura completa, partiendo
del disefio, lo cual resolvié realizar de manera conjunta.

Se les propuso a los alumnos, entonces, la realizacién conjunta de un
esquema de clasificacién de ballenas a partir de la informacién provista en
la infografia, que guiaria luego la escritura del texto (Figura 2). Para ello, se
volvié a trabajar sobre el campo, discutiendo la informacién pertinente para
la caracterizacién de cada categoria, a partir de la comparacién con otras
clasificaciones de especies animales. Se volvieron a revisar los conceptos de
clasificacién, universo, criterio, categoria y rasgos, asi como la finalidad de la
actividad de clasificacién en las ciencias bioldgicas. Para reelaborar el texto, los
alumnos eligieron como criterio de clasificacién el tamafio (sin pretenderlo un
criterio cientifico) y determinaron las categorias resultantes que, luego, fueron
subclasificadas por especie.
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( *Ballena de Groenlandia

Grandes

60-100 Tn
*Ballena Fin

Y

.
*Cachalote

Ballenas < Medianas 9 *Ballena Franca
30-50 Tn
~ *Ballena Jorobada
*Ballena Sei
Pequeiias *Ballena Gris
15-35 Tn

*Ballena Bryde’s

Figura 2: Esquema de clasificacién elaborado de manera conjunta

A continuacién, se les propuso a los alumnos centrarse en una de las ca-
tegorias de la clasificacién para extender el esquema, incorporando de manera
ordenada la informacién pertinente que se hallaba disponible en la infografia
(rasgos distintivos) para caracterizar cada clase de ballena (Figura 3). Luego, se
les solicité que formularan oralmente un texto que diera cuenta de la clasifica-
cién y, finalmente, que la pusieran por escrito en grupos, tal como lo habian
hecho con la versién anterior.

Mostramos, a continuacion, los resultados obtenidos en esta segunda ins-
tancia por los mismos grupos de alumnos (G1y G2), a través de un fragmento
de cada nueva versién (T1b y T2b). Como puede observarse, se manifiestan
cambios en la estructura esquemdtica, la seleccién de la informacién y las
estructuras gramaticales. Estos cambios permiten reconocer las producciones
de los alumnos como ejemplares de clasificaciones de ballenas. En cuanto a
la estructura, en ambos textos estdn presentes la Orientacién con todos sus
elementos y la Subclasificacién por especie, con la Definicién de cada Cate-
goria. El método de desarrollo del texto y las construcciones gramaticales son
adecuados al género, pese a que se registra algtin problema de concordancia y
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hay oraciones muy breves de una sola cldusula, recurso poco deseable en textos
escritos de este tipo. En ambos textos, el uso de los signos de puntuacién es
mucho mds adecuado al registro académico que en la version anterior, pero
subsisten algunos problemas ortograficos.

Peso: 60-100 Tn

*B. de Groenlandia Longitud: 2,0 m
Grandes Barbada mas pesada
60-100 Tn Habitat: Mares articos

Peso: 30-80 Tn
*Ballena Fin { Longitud: 24 m

Unica con coloracion asimétrica
Ballenas < Habitat: Todos los océanos

Medianas
30-50 Tn

Pequeiias
L 15-35Tn

Figura 3: Ampliacion del esquema para disefo del texto, realizado de manera conjunta
Las ballenas pueden ser clasificadas, segiin su peso, en grandes, medianas
y chicas.

En el grupo de mayor peso, entre 60 y 100 Tn, se encuentran, la ballena de
Groenlandia y la ballena Fin.

La ballena de Groenlandia pesa entre 60 y 100 Tn y mide aproximadamente
20 m. Es la mds pesada entre las ballenas Barbadas. Habita en aguas 4rticas.

La ballena Fin pesa entre 30 y 80 Tn y mide aproximadamente 24 m. Es
muy rdpida y es el tinico cetdceo con coloracién asimétrica. Habita en todos
los océanos pero no suele penetrar en zonas de aguas célidas.

Texto 1b (T1b): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado por un grupo de 4
alumnos (G1) luego de la fase disefio conjunto (fragmento)

Cabe sefalar que en esta experiencia, realizada fuera del aula de Biologia
y a partir de textos de divulgacidn, se pierde buena parte de la reflexién sobre
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el campo y no se cuenta con informacién especializada pertinente. La misma
tarea en el aula de Biologfa, probablemente, hubiera dado lugar a textos mds
ricos en contenido disciplinar y, por lo tanto, culturalmente mds apropiados.

De acuerdo con su peso, las ballenas se pueden clasificar en tres clases:
pesadas, medianas y pequefias.

Entre las mas pesadas, se encuentran la ballena de Groenlandia de entre 60
y 100 Tn. Su longitud es de 20 m aproximadamente. Es la mds pesada entre
las barbadas. Habita en mares 4rticos.

La ballena Fin pesa alrededor de 30 y 80 Tn y tiene 24 m de longitud. Es la
unica con coloracion asimétrica y habita en todos los océanos no entra en
aguas calidas.

Texto 2b (T2b): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado por un grupo de 4
alumnos (G2) luego de la fase disefio conjunto (fragmento)

Finalizada la escritura en pequenos grupos, se volvié a la edicién conjunta. En
esta oportunidad, toda la clase evalué los textos teniendo en cuenta los criterios
antes observados y se alenté la propuesta de cambios para mejorarlos. En Tlcy
T2c puede observarse el resultado de la edicién realizada por la clase completa
en el pizarrén. Se reemplazaron unidades léxicas con el fin de lograr adecuacién
al registro (“chicas” por “pequenas”), se transformaron construcciones que, al
complejizarse, evitaron que el texto estuviera formado por una serie de oraciones
simples, se reorganizaron los pdrrafos teniendo en cuenta el plan del texto completo
y se resolvieron los problemas graficos remanentes, como tildaciéon y puntuacién.
El rol del docente en esta tarea fue el de moderador de la discusion y, finalmente,
el de dar aceptacion a las modificaciones propuestas que resultaban pertinentes.

Las ballenas pueden ser clasificadas, segtin su peso, en grandes, medianas y
pequenas.

En el grupo de mayor peso, entre 60 y 100 Tn, se encuentran la ballena de
Groenlandia y la ballena Fin. La ballena de Groenlandia pesa entre 60 y 100
Tn y mide aproximadamente 20 m. Es la mds pesada entre las ballenas bar-
badas y habita en aguas 4rticas. La ballena Fin pesa entre 30 y 80 Tn y mide
aproximadamente 24 m. Es muy rdpida y es el tnico cetdceo con coloracién
asimétrica. Habita en todos los océanos pero no suele penetrar en zonas de
aguas célidas.

Texto 1c (T1c): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado como producto de la
edicién conjunta de (T'1b)
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De acuerdo con su peso, las ballenas se pueden clasificar en tres clases: pesadas,
medianas y pequenas.

Entre las primeras, se encuentra la mds pesada entre las barbadas, la ballena de
Groenlandia, de entre 60 y 100 Tn. Su longitud es de 20 m aproximadamente
y habita en mares drticos. La ballena Fin pesa alrededor de 30 y 80 Tn y tiene
24 m de longitud. Es la inica con coloracién asimétrica y habita en todos los
océanos, pero no entra en aguas cilidas.

Texto 2¢ (T2c): Ejemplar de clasificacién de ballenas elaborado como producto de la
edicién conjunta de (T2b)

Como puede observarse a través de esta experiencia, es posible sos-
tener que no es suficiente el trabajo de deconstruccién conjunta para la
ensefianza de los géneros. Esto significa que, ademds de hacer evidente el
modo en que los géneros logran metas sociales a través de su estructura
y construyen significado mediante la eleccién de recursos lingiiisticos, el
trabajo andamiado por el docente debe continuar a lo largo de las fases
del dispositivo completo cada vez que se aborda un género, hasta que los
estudiantes adquieran autonomia.

Reflexiones finales

Aunque no el tnico, el lenguaje verbal es el recurso por excelencia del que
disponemos los humanos para la construccién de significado. Halliday (1994)
ha senalado su utilizacién para la construccién de experiencia interna o ex-
terna, concreta, familiar, de sentido comun, o abstracta y técnica, de dmbitos
especializados. Asimismo, sefial6 que, al mismo tiempo, el lenguaje construye
las relaciones actuadas por los interlocutores en las interacciones sociales, asi
como la posicién que ellos tienen sobre la realidad que construyen. Finalmente,
la tercera funcién del lenguaje es la construccién de objetos semidticos, textos
en los que estos significados se entrelazan de manera de cumplir una funcién
social en dmbitos especificos de actuacién.

En la teoria de género, registro y discurso, Martin sefiala que estas funcio-
nes de lenguaje se combinan de maneras previstas en la cultura con una meta
especifica que determina, entre otros rasgos, la estructura esquemdtica de los
textos como ejemplares de géneros o actividades sociales que se realizan en etapas
(Martin & Rose, 2008). Asi, se vuelve relevante para el aprendizaje en todas
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las dreas de la cultura, conocer el modo en que el lenguaje realiza significados
en los textos y cdmo estos significados se organizan para lograr el propdsito
perseguido. Trabajando de esta manera, no solo se aprendera sobre el lenguaje
y las opciones disponibles en diferentes contextos sino que se desarrollarin
habilidades para la comprensién y profundizacién de contenidos mediante la
lectura y la escritura.

Para un mejor desarrollo, estos aprendizajes deberian ser realizados en inte-
raccién, tal como los ninos aprenden sobre el lenguaje y el mundo en relacién
con sus cuidadores (Bruner, 2000; Halliday, 1993); en esta etapa, en el marco
de la interaccién entre los estudiantes, sus pares, el docente y los contenidos,
trabajando primero de manera conjunta para, luego, alcanzar autonomia
(Rogoft, 1994). Esta tarea deberia realizarse, ademds, teniendo en cuenta los
aprendizajes que los estudiantes pueden incorporar paulatinamente a través
de este andamiaje, segtn la experiencia que hayan tenido hasta ese momento
(Vigotsky, 1998).

En este capitulo se presentd una propuesta didéctica para el desarrollo de
habilidades de lectura y escritura que puede ser aplicada con muy buenos re-
sultados a la ensefianza de contenidos en materias dedicadas a la ensenanza de
contenidos de diferentes disciplinas. Luego de explicar en detalle la propuesta,
se ejemplificaron todos sus pasos: la deconstruccion conjunta, el disefio y es-
critura conjunta de un texto y la edicién conjunta, sefialando constantemente
los aspectos a tener en cuenta en ese proceso y la necesidad de ir alentando la
paulatina independencia de los estudiantes, utilizando como paso intermedio
el andamiaje entre pares en los pequefos grupos. Asimismo, se mostrd la evo-
lucién de los textos de dos grupos de estudiantes en ese proceso. Este trabajo
puede ser aplicado para la ensefianza de contenidos cientificos, cuidando que el
trabajo de produccién de textos se haga junto con una reflexién sobre el género
que en cada consigna se solicita.

Las experiencias con grupos de estudiantes realizadas en diferentes con-
textos y con formas variables de este modelo pedagdgico han mostrado resul-
tados interesantes, que no solo dan cuenta de que los estudiantes evolucionan
ripidamente, sino que la mayor diferencia entre el estadio inicial y el final
en la secuencia pedagdgica se observa entre los estudiantes que tienen menor
preparacion anterior. En cuanto a los mejor preparados, adquieren mayor pro-
fundidad en su conocimiento de los recursos lingiiisticos y discursivos, lo que
les permite, también, avanzar en su desarrollo (Moyano, 2007). De esta manera,
todos los estudiantes evidencian notables progresos y se acorta sensiblemente la
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brecha entre estudiantes de diferentes grupos sociales y rendimientos iniciales
(Acevedo y Rose, 2007).

Es asi como un trabajo de esta naturaleza no solo contribuye a la mejor
formacién individual sino también a una democratizacién de la distribucién de
los recursos lingiiisticos. Ello significa, fundamentalmente, una contribucién
a la equidad en la posibilidad de ejercitar los derechos ciudadanos, al proveer
las capacidades discursivas para la participacion social en esferas de toma de
decisiones. Desde luego, otras condiciones se requerirdn para una verdadera
democratizacién de la sociedad, pero —como ya se senalé antes— la redistribu-
cién de los recursos discursivos de manera equitativa es un paso imprescindible
en ese camino y es responsabilidad de la escuela en un Estado democrético y
republicano.
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Capitulo 4

La mediacién del lenguaje en

la ensenanza de las disciplinas escolares:
la situacién en las aulas

Ana Maria Surdd y Virginia James

Introduccién

La cantidad creciente de informacién y produccién de conocimientos necesita
de lectores auténomos, criticos, capaces de buscar, seleccionar e interpretar la
informacién presente en la gran diversidad del material disponible. No obs-
tante, en los resultados de numerosos diagndsticos educativos referidos a los
niveles secundario y superior se muestra la dificultad de los estudiantes para
comprender y producir textos en las diferentes disciplinas. Las causas se atri-
buyen a distintos factores, tales como la complejidad del proceso de lectura,
las caracteristicas propias del campo de estudio, la dudosa base respecto a la
temdtica por parte los estudiantes, las formas de ensenanza aplicadas por los
docentes, etc. (Anunziata y otros, 2003).

Al analizar las caracteristicas especificas del lenguaje contenido en los textos
de las disciplinas, se observa que los conceptos cientificos y generalizaciones
pertenecientes a teorias que se apoyan en determinados paradigmas aportan
una interpretacién particular de los hechos, fenémenos, procesos, etc. Al decir
de Halliday & Martin (1993), esa mirada sobre el mundo solo es posible en
relacién con un uso particular del lenguaje.
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Pero no basta con que los estudiantes incorporen nueva terminologifa para
comprender los textos de ciencias, sino que es necesario que se apropien de
las caracteristicas del lenguaje cientifico que, ademds del alto grado de uso
de tecnicismos, posee densidad léxica, abstracciones y una organizacién del
discurso compleja por las nominalizaciones y metdforas gramaticales que
emplea (Halliday, 1993). Ademds de los obstdculos que representa el lenguaje
escrito-oral de la ciencia, es necesario considerar los provenientes de su cardcter
multimodal (Lemke, 1998).

Varios autores acuerdan que la mejor manera de favorecer la comprensién
de los textos de ciencias es proveer de herramientas a los estudiantes para que
puedan superar las dificultades que aquéllos encierran. Collins y Smith (1980)
y Solé (1992) afirman que los docentes no incluyen en las précticas 4dulicas
aspectos favorecedores de la comprensién lectora porque, en general, se asocia
lectura con decodificacién, haciendo una correspondencia directa entre la
lectura y la elocucién.

Una de las preocupaciones actuales del sistema educativo argentino es la
inclusién educativa y la mejora de la calidad de los aprendizajes en el nivel
secundario, cuya obligatoriedad se conquisté a partir de 2006 con la Sancién
de la Ley de Educacién Nacional. La reciente modificacién de los disefios
curriculares del nivel incorpora el objetivo de la alfabetizacién cientifica y
tecnoldgica, desarrolla un conjunto de orientaciones diddcticas en funcién de
cada disciplina y acentda el valor del lenguaje como mediador del aprendizaje.
Si bien la calidad del aprendizaje en las diferentes disciplinas escolares estd
asociada a diferentes variables condicionantes, es posible suponer que el tipo
de estrategias diddcticas utilizadas en el proceso de ensenanza es una variable
de fuerte incidencia (Moyano, 2008:2).

Muiltiples son los diagndsticos de la situacién actual que vinculan la lectura
y la escritura con el aprendizaje en la educacién media y superior. Algunos de
los mds recientes son las investigaciones de Solé, Mateos, Miras, Matin, Castells
(2005); Ballesteros y Reguera (2006); Garcia (2008); Carranza, Olaya y Herrera
(2004). En el dmbito local, entre los realizados en los tltimos anos, se pueden
mencionar los referidos al nivel de ingreso universitario, que dan cuenta de
dificultades en la escritura, principalmente en aspectos conceptuales y sintdcticos
(Pereira y Di Stéfano, 2001; Moyano, 2003; Iglesia, Michelli, Donato y Otero,
2005), asi como también en la lectura (Cubo de Severino, 2002).

Por otro lado, hay registros de iniciativas y programas de ensenanza de
lectura y escritura a lo largo del curriculum universitario: UNLU (2001);
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Carlino (2006); Moyano (2010) y Nigro (2006) proponen algunas claves para
mejorar la comprensién y la produccién de textos en la universidad y en la
escuela media. Pero los antecedentes hallados hacen suponer que hay pocas
précticas que introducen de manera explicita la temdtica de la lectura y escritura
de textos cientificos en el dmbito de la escuela secundaria y, en general —hasta
donde tenemos noticias—, las existentes no consideran la ensefianza explicita
de géneros y recursos lingiiisticos.

En funcién de lo expuesto, reviste un enorme interés investigar de qué
manera los profesores de nivel secundario tienen en cuenta la incidencia
del lenguaje y otros sistemas semidticos en el proceso de aprendizaje de sus
disciplinas y cémo se manifiesta esto en las estrategias disefiadas para sus
clases. Fundamentado en ello, en el marco del proyecto “La mediacién del
lenguaje escrito y otros sistemas semidticos en la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias en la escuela”, se realizé un diagndstico exploratorio y de
cardcter cuali-cuantitativo entre los anos 2008 y 2010, en el que se inda-
g6 acerca de las siguientes cuestiones: la relacién entre las prescripciones
curriculares del nivel secundario de las asignaturas de ciencias naturales y
sociales; las propuestas de ensenanza de los profesores, poniendo el ¢je en
el lenguaje y otros sistemas semidticos como mediadores del aprendizaje;
las estrategias diddcticas que los profesores utilizan en el proceso de ense-
flanza, como fuentes de informacién utilizadas y forma de trabajo; tipo de
lenguajes utilizados con mds frecuencia en el aula; tipo de producciones
solicitadas a sus alumnos; criterios de evaluacién de las producciones es-
critas; utilizacién de las carpetas diddcticas; problemas observados en el
aprendizaje, entre otros.

Para el diagnéstico se conté con un equipo interdisciplinario y con la parti-
cipacién de una muestra importante de docentes de nivel secundario de ciencias
naturales, ciencias sociales y lengua de la zona de influencia de la universidad
sede de la investigacién. En el proceso se aplicaron encuestas a profesores, se
organizaron grupos focales y se analizaron carpetas de estudiantes.

El propésito de este capitulo es comunicar los principales resultados de esa
investigacion, en el marco de una reflexién sobre la necesidad de incluir la lectura
y la escritura como actividades guiadas por el docente para el mejoramiento
del aprendizaje del contenido de las materias escolares.

! Proyecto PICTO-EDUCACION Ne 36533, financiado por la ANPCyT vy radicado en la

Universidad Nacional de General Sarmiento, bajo la direccién de Estela Inés Moyano.
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Marco teérico

Para la planificacién de la investigacién se adoptaron como marcos disciplinares:
la Psicologia Cognitiva, la Lingiiistica Sistémico-Funcional (LSF), y la Didéctica
de las Ciencias Naturales y Sociales.

Es importante destacar, también, que las recientes reformas curriculares
en la provincia de Buenos Aires han dado cuenta de la importancia de resigni-
ficar el lugar del lenguaje en el este proceso de acercamiento al conocimiento
cientifico. Dado que la comunicacién es una parte esencial de la actividad que
se desarrolla en las clases de ciencias, los enfoques teéricos que explican cémo
mejorar la comunicacién en la clase de ciencias y los distintos factores que
aumentan las posibilidades de intervencion de los alumnos en los fenémenos
del mundo natural y social resultan de gran importancia.

Lenguaje y aprendizaje

Desde el punto de vista pedagdgico, el sentido de la teoria de Vigotsky, segin
Baquero (2001), consiste en dar cuenta del surgimiento de las formas conscientes
y voluntarias de regulacién de la actividad especificamente humana gracias al
uso de instrumentos semidticos como el lenguaje. Asi como la vida material
del hombre estd mediatizada por los instrumentos, su actividad psicoldgica estd
mediatizada por eslabones que son producto de la vida social, de los cuales el
lenguaje es el mds importante.

El lenguaje es un instrumento semidtico central en la interiorizacién de
los Procesos Psicolégicos Superiores (en adelante PSS). El desarrollo del pen-
samiento estd determinado por el lenguaje; por las herramientas lingiiisticas
del pensamiento y la experiencia sociocultural. Los instrumentos semidticos,
en el dmbito escolar, resultan a la vez objetos de apropiacién e instrumentos de
apropiacion de otros saberes. El concepto de actividad? permite no solo incor-
porar los instrumentos mediadores sino, también, el andlisis de las situaciones
concretas del trabajo escolar (Baquero, 2001). El desarrollo de las formas de
comunicacién es un contenido fundamental en las pricticas escolares, indiso-
ciable de lo cognitivo.

El papel de la educacién es relevante en el desarrollo de los PPS de tipo
avanzado en términos vigotskianos, ya que dejan al descubierto, tal como lo

% Un sistema de actividad integra al sujeto, al objeto y a los instrumentos (las herramientas materiales
igual que los signos y los simbolos) en un todo unificado (Engestron en Cole Michael, 1999).
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plantea Baquero, el cardcter cultural y politico de las practicas educativas. La
escuela es el lugar por excelencia donde se desarrolla el proceso intencional de
ensefianza-aprendizaje. El docente tiene la funcién especifica de intervenir en el
proceso de aprendizaje dando direccidn con sus estrategias a la apropiacién del
conocimiento que se da, en términos de Vigotsky, en dos instancias intimamente
ligadas. Una de ellas es una relacion intersubjetiva en la cual el adulto guia,
orienta y coopera con un novato, proporciondndole situaciones que le permi-
ten apropiarse del acervo cultural; la otra relacién es intrasubjetiva y en ella el
sujeto puede continuar por si mismo aprendiendo de una manera auténoma.

Vigotsky establece en el desarrollo procesos de tipo elemental y otros supe-
riores; en estos ultimos es determinante la influencia del medio social a través de
actividades inter-subjetivas mediadas por los signos. Los procesos psicoldgicos
elementales no son privativos de los hombres y su desarrollo estd acompaniado por
procesos de maduracion. Los superiores son especificamente humanos, se cons-
tituyen histérica y socialmente y son producto de la linea cultural de desarrollo.
La postura de Vigotsky resalta la apropiacién del bagaje cultural, producto de la
evolucién histérica de la humanidad que se transmite en la relacién educativa;
de alli, el valor otorgado a la instruccién, a la actividad tutorizada.

Elaporte de Riviere (1988) y su teorfa de la mente en esta relacién docente-
alumno, alumno-docente es esencial ya que considera al otro como un ser
mentalista. Poder tener una representacién de la mente del otro —“ponerse en
el lugar de”— abre la posibilidad de establecer un vinculo fecundo para el apren-
dizaje ; nos permite a los docentes reflexionar sobre la importancia del proceso
de adquisicién de las funciones cognitivas complejas y plantear las estrategias
adecuadas, seleccionando los contenidos que ayuden a nuestros alumnos a
avanzar en su desarrollo comunicativo y cognoscitivo.

Los conocimientos cientificos que la escuela decide transmitir, ensenar, legar
a las nuevas generaciones requieren de una tarea especifica para su transmision
sistemdtica que logre la apropiacion de esos conocimientos de todos los que
concurren a la escuela; esa tarea es la ensenanza. En este sentido, el lenguaje
de la ensefanza debe tener la intencién de provocar pensamiento, ya que esta
provocacion es el camino de acceso al conocimiento.

Los aportes de la lingiiistica sistémico-funcional (LSF)

La LSF toma como unidad de andlisis el texto en relacién solidaria de mutua
determinacién con el contexto social en que se produce. El lector puede cons-
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truir significado teniendo en cuenta el contexto, que se reconstruye en el texto
a partir de los patrones de lenguaje. En la escritura, a la inversa, el escritor, con
un proposito social determinado, selecciona de los sistemas del lenguaje los
elementos que le permiten construir significados ideacionales (experienciales
y 16gicos), interpersonales y textuales (Halliday, 1982). En el marco de la LSE
un andlisis textual con fines educativos pone el acento en el modo como se
construye significado en el texto, a través de los recursos semdntico-discursivos
y su relacion con el contexto, especialmente con el género® y el registro* (Martin
& Rose, 2003).

El concepto de género elaborado por Martin en la LSF —expuesto breve-
mente en el Capitulo 1- tiene muchos puntos de contacto con el formulado
por Bajtin (1995), quien considera que el uso de la lengua se realiza en
situaciones comunicativas y se lleva a cabo en forma de enunciados orales
y escritos, “concretos y singulares que pertenecen a los participantes de una
u otra esfera de la praxis humana”. Cada una de esas esferas elabora enun-
ciados relativamente estables denominados géneros discursivos. Los géneros
se caracterizan por tener una funcién comunicativa especfﬁca, y el criterio
para su determinacién es la practica social donde funcionan, de alli que la
diversidad sea enorme.

El autor realiza una clasificacién distinguiendo géneros discursivos prima-
rios (simples) y secundarios (complejos). Los géneros discursivos primarios
son los que se forman en la interaccién directa, en la comunicacién informal
cotidiana. Los secundarios se dan en situaciones de interaccién social mucho
mds complejas, en su mayoria son escritos. Los géneros secundarios son de
adquisicién tardia, y la competencia en la comprension y produccién de los
mismos estd fuertemente determinada por el papel del contexto y las estra-
tegias de ensefanza.

La lectura de diferentes géneros contribuye al conocimiento de la estruc-
tura general de los discursos, ya que sus recursos léxicos, sintdcticos, textuales,
enunciativos, pragmdticos no son arbitrarios y permiten una funcién comu-
nicativa y cognitiva de ese género que requiere una tarea mental especifica.
Los alumnos adquieren las competencias discursivas secundarias participando

% Estructuras recurrentes de textos escritos y orales, establecidos socialmente segtin los intereses
socialmente relevantes en cada 4mbito de la cultura.

4 Aspectos del contexto de situacién: actividad institucional, relaciones de poder y solidaridad
entre los interlocutores, canal (oral o escrito) y funcién del lenguaje en la interaccién (auxiliar
o constitutivo de la accién).
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activamente en la comunicacién y aprendiendo en un proceso intencional de
ensefianza los recursos de cada género.

Los géneros complejos deben construir nuevos recursos verbales a partir
de diferentes necesidades comunicativas y cognitivas. Asi, la construccién
misma de nuevas funciones mentales es inseparable del aprendizaje de
la forma discursiva disefiada para su constitucién (Silvestre, 2000:187).

El dominio de los géneros complejos es imprescindible para moverse
con autonomia en una sociedad letrada, provocando una situacién de
desventaja en quienes no lo logran. Las consecuencias no solo son co-
municativas sino, también, cognitivas, ya que la ausencia o el dominio
precario de estas funciones impedird el desarrollo de determinados pro-
cesos cognitivos.

El lenguaje es una herramienta fundamental para la ciencia. La funciona-
lidad de los géneros cientificos debe ser abordada en la escuela, ya que para
que los alumnos comprendan el contenido de los textos es necesario el reco-
nocimiento del propésito global de los mismos. Si se reflexiona acerca de los
recursos utilizados para la construccion de significado en los textos, se facilitard
la comprensién del texto y la practica de la ciencia.

El concepto de multimodalidad

El discurso cientifico es, en si mismo, multimodal. “Lemke en 1998 propone
el término hibrido semidtico para expresar que los conceptos cientificos son
simultdneamente verbales, visuales, matemadticos y accionales” (citado por
Mirquez y otros, 2005:272). Para Lemke, segin Mdrquez, cada uno de los
“modos” puede ser considerado un canal de comunicacién que proporciona
informacién (algunas veces equivalente, otras complementaria, que puede ser
repetida o contradictoria), y la construccién de significados se hace posible
gracias a la interaccién de los diferentes modos. Sutton plantea que el lenguaje
utilizado por los cientificos también cambia. Puede ser personal y persuasivo
en las etapas iniciales de su investigacién (cuando constituye un “sistema in-
terpretativo”) y neutro y formal al presentarlo como algo ya definitivo en los
libros de texto, cuando se ha convertido en un “sistema de etiquetado” (1996,
citado por Mérquez, 2005:273).

Diferentes investigadores estudian el discurso en la clase desde una pers-
pectiva multimodal (Lemke, 1999; Martins, 2000, 2001; Scout, 2000; Jewitt,
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2000; Mortimer, 1998, citado por Tamayo & otros, 2001). En esos estudios se
investigan los diferentes tipos de lenguajes empleados en la clase y sus aspectos
retdricos; se hace referencia, por ejemplo, a los lenguajes oral, escrito, gestual
y corporal.

Para construir sus conceptos de ciencias, los alumnos deben apropiarse
de expresiones propias del discurso cientifico (Lemke,1997), a partir de
la reconstruccién integrada de los items del conocimiento proporciona-
dos a través del discurso o texto cientifico —multimodal en su esencia—,
como del “texto” que ya tenfan en su mente por sus experiencias previas

(Lemke, 1992).

Las fuentes de informacion en las clases de ciencias

La utilizacién de los libros de texto continta siendo una de las principales
fuentes y vias de transmisién de la ciencia en la escuela, a pesar que desde los
dmbitos de investigacién en diddctica se recomienda incorporar a la prictica
docente la multiplicidad de recursos disponibles.

Para evitar la confusién terminolégica que podria producirse entre
ambos tipos de materiales, consideramos pertinente la distincién que ha-
cen algunos especialistas entre “libros de texto” y “libros escolares”, siendo
los primeros aquellos que han sido producidos intencionalmente para ser
utilizados en la ensenanza reglada y, los otros, aquellos que se utilizan en
la prictica de la ensefianza pero que no fueron concebidos inicialmente
para este uso.

Aunque podriamos considerar “libro de texto” en sentido amplio a
cualquier manual o compendio de informacién escrito utilizado con inten-
cién de ensefianza en forma mds o menos sistemdtica, por lo general, en la
préctica, se suele reservar este término a los libros que se emplean en los
centros educativos dentro de la ensenanza reglada que se contempla en los
planes de estudios oficiales establecidos por las autoridades competentes en
materia educativa de los diferentes paises. De hecho, pueden considerarse
como uno de los mis relevantes recursos diddcticos de los que se utilizan en
las aulas, de forma que en torno a ellos gira, en muchos paises, gran parte
de la politica educativa.

El uso de libros de texto tiene grandes ventajas, entre las cuales podriamos
citar, al menos, las siguientes:
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- Presentan la informacién de forma organizada y sistemdtica.

- Concretan un modo determinado de desarrollar los contenidos, evitando
la ambigiiedad y la dispersién que podria producirse mediante el uso
exclusivo de la transmisién oral.

- Ahorran tiempo a los alumnos y profesores, que pueden dedicarse en
las clases a la asimilacién de los contenidos, al desarrollo de destrezas y a
la adquisicién de valores, prescindiendo, asi, de la necesidad de dedicar
tiempo a procedimientos de transmisién de contenidos y/o de enunciados
de las diferentes actividades practicas.

En sentido contrario, podemos citar, entre otros, los siguientes inconve-
nientes:

- DPeligro de cenirse excesivamente al libro de texto, perdiendo 0 amenguan-
do, de esta forma, los aspectos idiosincriticos de alumnos y profesores y
centrdndose en exceso en los aspectos epistemolégicos con posible deterioro
de la adquisicién, por parte del alumno, de determinadas estrategias de
aprendizaje.

- Riesgo de que los contenidos queden obsoletos, debido fundamentalmente
a dos grandes factores: el largo tiempo que transcurre desde su escritura
hasta su publicacién y el tiempo de vigencia minima que, en algunos paises,
establecen los organismos oficiales (por ejemplo, en Espana, , es de cuatro
afnos).

Los libros de texto pueden ser utilizados de diversas formas: de modo ex-
clusivo, convirtiéndose, asi, para los alumnos, en casi la Ginica referencia para
la adquisicién de contenidos; como libro guia que centra el contenido de la
asignatura pero no excluye otras referencias mas amplias; como referencia para
el profesor sin que, en la practica, los alumnos tengan que utilizarlo demasiado
(Calderero Hernandez, 2003).

Los articulos de divulgacién como alternativa al libro de texto son un re-
curso interesante ya que tratan temdticas de cierta relevancia social y procuran
establecer alguna conexién con el lector, problematizando situaciones conocidas
a las que se pretende contestar. No obstante, dado que estos textos representan
para los estudiantes un obstdculo considerable para su lectura comprensiva,
muchas veces se desestiman como fuente.
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Otro recurso que todavia no se ha generalizado en las aulas es el uso de
internet como instrumento bdsico y habitual de trabajo. Su aplicacién va a
suponer un cambio abismal en la comprensién, gestién y actualizacién de la
informacién. En los documentos de internet, el lector tiene mds protagonismo,
pero, también, mds responsabilidad porque, gracias a que la informacién se
estructura en redes (no linealmente como en los documentos escritos), puede
seleccionar los itinerarios segtin sus intenciones e intereses. Otra caracteristica
es que la mayoria de los documentos se presenta en formatos multimedia, con
gréficos, imdgenes, videos, sonido. Uno de los problemas principales quizd
provenga de la cantidad de informacién de todo tipo, no seleccionada, no
contrastada, que se encuentra en la red.

Metodologia

Para la elaboracién del diagnéstico, se trabajé en el marco de un equipo inter-
disciplinario que incluyé investigadores con experiencia en la temdtica prove-
nientes de las ciencias del lenguaje y especialistas en educacién, metodologia de
la investigacién y psicologia cognitiva de Institutos Superiores de Formacion
Docente interesados en la problemdtica.’

Se consultaron los disefios curriculares de la provincia de Buenos Aires a fin
de identificar los aspectos prescriptos en relacién a la ensenanza de las principales
disciplinas cientificas y el lenguaje. Esto permitié conocer el tipo de aproxi-
macién de los docentes a los nuevos enfoques a través de aspectos indagados
en los distintos instrumentos. A fin de relevar las ideas de los docentes acerca
de sus practicas en las clases de ciencias en relacién a la lectura y la escritura de
textos lingiiisticos y multimodales, se decidié la aplicacién de una encuesta a
una poblacién de docentes de escuelas secundarias de la zona de influencia de
la Universidad donde se radicé el proyecto e investigacién (distritos de José C.
Paz, Malvinas Argentinas y San Miguel). La muestra final estuvo conformada
por 71 docentes.

Con el objeto de conocer la relacién entre la propuesta diddctica y el
desempeno de los alumnos frente a las consignas de lectura y escritura de
textos lingiiisticos y multimodales, se utilizé el andlisis documental de casos

> Ademds de las autoras, trabajaron en el disefio de los instrumentos Lucfa Natale y Daniela
Stagnaro (UNGS); para la evaluacién de la conformacién de la muestra de docentes, se recibié
el asesoramiento de Renzo Moyano (UNGS).
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en una pequefa muestra de las carpetas de clases de alumnos de los profesores
encuestados.

Por ultimo, se consideraron los distintos aportes de los profesores, com-
partidos en los encuentros presenciales de capacitacién que formaron parte
de otra etapa del Proyecto, la referida a investigacién-accién, desarrollada en
distintas etapas: diagnéstico de grupo; andlisis critico de textos desde la lingiiis-
tica sistémico-funcional; planificacién de las acciones: seleccion y andlisis de
textos a trabajar en las aulas; explicitacién de la propuesta pedagégica (secuencia
diddctica); socializacidn de la experiencia a través de sus relatos; reflexién sobre
la prictica; evaluacién de procesos y resultados de la experiencia compartida
(Moyano, 2010).

Pasos

Para el disefio del objeto empirico (Samaja, 1993), es decir, para la determinacién
de las variables relevantes del diagnéstico, sus respectivas dimensiones y sub-
dimensiones, se consensuaron las unidades de informacién y los instrumentos
a utilizar en funcién de los objetivos del proyecto.

La principal variable que conformé el objeto empirico de la investigacion
diagnéstica fue la prictica de ensenianza; se consideraron como sub-dimensiones:
los objetivos y las estrategias diddcticas. En relacion a las estrategias, se tuvieron en
cuenta las consignas utilizadas en el proceso de ensefanza y aprendizaje, las fuentes
bibliogrdficas para consulta de los alumnos y los criterios de evaluacion que los
profesores priorizaban para la evaluacién de los trabajos escritos de los alumnos.

En relacién a los objetivos, interesaba conocer de qué forma los profesores
manifestaban comunicarlos a sus alumnos: 074/ 0 escrita, y si ellos hacian refe-
rencia al lenguaje verbal u otros sistemas semidticos, por ejemplo: que el alumno
logre comprender los conceptos especificos de la disciplina y sus relaciones o logre
interpretar grdficos; si los objetivos apuntaban a la adquisicién de habilidades
lingiiisticas de andlisis, produccién escrita de géneros escolares o vinculados
con el campo académico. Ejemplo: que e/ alumno logre realizar un informe de
experiencia de laboratorio.

Para sistematizar el andlisis de las carpetas de alumnos se elaboré una ribrica
que permitié profundizar la indagacién y sistematizar la informaciéon de una
pequefia muestra de las mismas.

Se presentardn las fases sucesivas desarrolladas a lo largo del proyecto, las
que fueron facilitando la profundizacién de la indagacién a partir de distintas
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formas de acceso al campo de la ensenanza de las ciencias en las escuelas se-
cundarias. Estas etapas estdn desarrolladas a continuacidn.

La encuesta

La elaboracién de la encuesta tuvo como finalidad realizar un diagndstico cuan-
titativo y cualitativo respecto del modo en que los docentes conceptualizan sus
practicas dulicas y su relacién con el uso del lenguaje y otros sistemas semidticos.

El enfoque cuantitativo permitié conocer, por ejemplo, la frecuencia con
que los profesores manifestaban usar el lenguaje oral y escrito y otros sistemas
semidticos, las fuentes bibliogréficas mds utilizadas en el aula, los criterios prio-
rizados a la hora de evaluar producciones escritas de sus alumnos, los problemas
observados con mids frecuencia en el aprendizaje de la disciplina, etc.

El abordaje cualitativo brindé informacién sobre el sentido didédctico que
los profesores atribufan al uso de textos escritos en general, a la intencionalidad
pedagdgica perseguida en la enunciacién de los objetivos de las asignaturas y
su relacion con procesos cognitivos, habilidades o actitudes y las posibles solu-
ciones que los profesores encuentran frente a las dificultades de sus alumnos.

La encuesta semi-estructurada combiné preguntas cerradas, ficilmente
cuantificables con otras abiertas, que permitieron generar un conjunto de in-
formacién propicia para un andlisis interpretativo. Antes de la confeccién del
instrumento fue importante definir varias cuestiones, tales como su estructura,
forma de administracidn, destinatarios, tipo de andlisis aplicado y distribucién
de las tareas explicitadas.

Dado que el encuadre del Proyecto se referia a las escuelas medias del drea
de influencia de la UNGS, debimos decidir un tipo de muestra que diera
cuenta de la heterogeneidad poblacional de dicha drea que abarcd tres distritos
del conurbano bonaerense: San Miguel, José C. Paz, Malvinas Argentinas. El
universo poblacional se recortd, entonces, en profesores de ciencias naturales
—Fisica, Quimica, Biologia— y profesores de ciencias sociales —Historia, Geo-
grafia, Economia— de las escuelas medias y técnicas, oficiales y privadas de los
distritos mencionados.

A fin de seleccionar una muestra que controlara las variables menciona-
das, se decidié el muestreo no probabilistico, intencional y por estratos. El
primer estrato estuvo compuesto por las escuelas secundarias de la zona de
influencia de la universidad y fue determinado por el equipo del proyecto,
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considerando escuelas de distintas categorias (12, 22)¢, distintas modalidades
(Técnicas, Medias y Polimodales), distintos distritos (tres escuelas por distri-
to) y distinto tipo de gestién (6 escuelas putblicas y 3 privadas). El segundo
estrato fue seleccionado por el directivo de cada una de las escuelas elegidas
en funcidn de algunas variables determinadas por el equipo, como elementos
de control. Fundamentalmente, el directivo debia considerar que la muestra
de su escuela comprendiera profesores interesados en colaborar, varones y
mujeres, novatos y experimentados, y con diversas trayectorias de formacion
académica.

En relacién a la tarea de campo, se presentaron algunos factores obstaculiza-
dores en la aplicacién y recepcion de Encuestas. Uno de ellos fue la suspension
de clases por la epidemia de gripe A HIN1 en 2009, que afectd la etapa de
administracién. Por tal motivo, el nimero de casos de la muestra inicial sufrié
una variacién, algunas encuestas se perdieron y hubo que asistir a las escuelas
en varias oportunidades. No obstante, también hubo aspectos facilitadores, tales
como la comunicacién a través de distintas vias y vinculos profesionales, dado
que algunos de los participantes en el Proyecto también trabajan en algunas
de las escuelas de la muestra.

El andlisis cuantitativo de los datos obtenidos mediante las encuestas per-
mitié describir, por ejemplo, con qué frecuencia los profesores explicitaban sus
objetivos, o en qué medida utilizaban determinadas estrategias lingiiisticas y
multimodales. El procesamiento de los datos se dio a través de Exel (tabulacién,
reduccién y ordenamiento y graficacién).

Consideramos, ademds del enfoque cuantitativo, un abordaje cualitativo
del modelo de Miles y Huberman (1994), dado que puede implementarse con
cualquier concepcién teédrica y responde a distintas logicas de investigacion;
esto es, con una mayor aproximacion hipotética deductiva, o lisa y llanamente
inductiva. Para estos autores, el proceso de investigacion es ciclico y recursivo

¢ Segtin el Estatuto del Docente de la Provincia de Buenos Aires, Cap. III, Articulo 7: Los
organismos que rigen las distintas ramas de la educacién clasificardn los establecimientos
de ensefianza: I. Por las etapas y tipos de estudio en: a) Institutos de ensefianza superior; b)
Establecimientos de ensefianza media y diferenciada; c) Establecimientos de ensefianza primaria.
II. Por el nimero de alumnos, grados, divisiones o especialidades, en: a) De primera categoria; b)
De segunda categoria; ¢) De tercera categoria. III. Por su ubicacion, en: a) Urbana; b) Alejadas
del radio urbano; ¢) De ubicacién desfavorable; d) De ubicacién muy desfavorable. Fijarg,
asimismo, la planta orgdnica funcional de cada establecimiento, de acuerdo con las disposiciones
de este estatuto.
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antes que secuencial e involucra cuatro tipos de actividades que pueden iden-
tificarse en el trabajo (Echevarria, 2005).

El estudio de casos: andlisis de las carpetas de los estudiantes

En otra etapa de la investigacién se planificé el andlisis de las carpetas de los
estudiantes a cargo de los profesores que participaron en la encuesta. La moda-
lidad de indagacién fue planteada como estudio de casos y se eligieron carpetas
de Historia, Biologia y Quimica de alumnos de los profesores encuestados.

Los propésitos de la investigacién requerian el disefio de un instrumento
que permitiera recolectar datos directos sobre la manera en que los profesores
de las disciplinas incluian la reflexién sobre los textos en sus practicas dulicas,
a través del andlisis de las consignas y de las respuestas de los estudiantes. En
este sentido, el material central para el andlisis eran las carpetas de clases.

Para la confeccién del instrumento, al igual que en el caso de la encuesta,
se disend el objeto empirico, determinidndose como principales variables: las
consignas del profesor ya que se trata de instrucciones, es decir, de un discurso
orientado a la ejecucién prictica de acciones que supone una funcién de apren-
dizaje. “Esta propiedad es exclusiva de los textos procedurales, y los distingue
de todos los demds tipos: se los lee para ejecutar una tarea” (Silvestre, 1995). En
este sentido, conocer si éstas aparecian o qué grado de informacién le aportan
al estudiante para el desarrollo de la tarea puede brindar un dato interesante
en relacién con la ensenanza implicita/explicita de los géneros discursivos. Se
incluyeron tres dimensiones de la principal variable que hace referencia a las
diferentes précticas que involucran el lenguaje: lectura, escritura, oralidad.

El tratamiento que se propuso de la categoria “escritura” permiti6, ademds,
relevar los géneros que se solicitan en el dmbito escolar. En principio, se planted
una clasificacién a priori basada en un criterio de dmbitos de circulacién (Bajtin,
1979): géneros del campo cientifico que se emplean en el dmbito escolar (por
ejemplo, informes descriptivos, informes taxondmicos, explicaciones de diferentes
procesos, etc. (Martin & Rose, 2008; Veel, 1997), géneros escolares de ensefianza
como el cuestionario y la guia de estudio; y géneros de circulacion social, como la
carta, el comentario y la entrevista. En este sentido, se relevaron los géneros que
se identifican en las carpetas desde la perspectiva del docente. En relacién con las
correcciones de textos lingiisticos y multimodales producidos por los estudiantes,
consideramos, en primer lugar, que el hecho de observar si los docentes realizan o
no correcciones en las carpetas de los estudiantes y en qué producciones escritas se
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detienen con la correccién permitiria obtener informacién sobre las caracteristicas
del seguimiento del docente en el proceso de desarrollo de la escritura. En segundo
lugar, establecimos algunas cuestiones vinculadas con la auto-correccién y la gestién
de la autocorreccién, para recoger informacién en relacién con las estrategias ten-
dientes a facilitar el desarrollo de la autonomia del estudiante en cuanto a su propia
produccién escrita. Asimismo, la graduacién propuesta tiende a poner de relieve
el andamiaje que se le brinda al estudiante para el desarrollo de dicha habilidad.
Para recolectar informacién sobre el lugar de las fuentes en el proceso
diddctico de la disciplina que se le presenta al estudiante, se propusieron
subcategorias graduadas que apuntaron a explicitar estas fuentes y el tipo de
actividad en relacion a las mismas. La decisién de incorporar esta categoria se
fundamenta en que algunas investigaciones que toman como objeto de estudio
las dificultades de los alumnos que ingresan a la Universidad sefalan que éstos
no tienen una representacién del conocimiento cientifico como construccién,
e hipotetizan que una de las causas de esta dificultad podria tener sus raices
en la forma de tratamiento que se les da a las fuentes en la escuela secundaria

(Bernhardt y Natale, 2007; Pereira y Di Stéfano, 1997).

Descripcion de la muestra

La muestra intencional finalmente estuvo compuesta por setenta y un profeso-
res de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales y Humanidades, provenientes de
nueve Escuelas de Ensefianza Media y Técnica, de gestion publica y privada,
de José C. Paz, Malvinas Argentinas y San Miguel.

Escuelas Cantidad de profesores encuestados por asignaturas Total
Historia | Geografia| Ciudadania| Economia | Fisica | Quimica | Biologia
Total 9 14 12 6 9 1 16 16
31 33 71

Tabla 1: Cantidad de profesores encuestados por asignatura

En relacién con la variable edad de los profesores, la muestra tuvo una con-
centracién de profesores en la franja que va de 31 a 50 afios y un promedio
de 40 afios. Estos datos son coincidentes con los arrojados por el censo 2004
para la jurisdiccion provincial, publicados en el Boletin oficial de la Direccion
Nacional de Evaluacién de la Calidad Educativas (DINIECE, 2008).
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En torno a la variable sexo, la muestra estuvo conformada por un 70% de
mujeres y un 30% de varones, a pesar de que se trat6 de realizar una seleccién
intencionada que controlara este aspecto. Comparando estos resultados con
los arrojados por el dltimo censo educativo en la provincia de Buenos Aires,
se observaron coincidencias (70% de profesoras en el censo de la provincia de

Buenos Aires, DINIECE, 2008).

Titulacién Cs. Sociales | Cs. Naturales Total Porcentaje
Post Titulo 2 2 3%
Prof. Universitario 6 10 14%
Licenciado 3 6 8%
Técnico Universitario 2 2 3%
Int. Sup. de F. D 34 18 52 73%
Estudiante 2 2 3%
Total 45 29 74 98%

Tabla 2: Formacién de los profesores clasificados por ciencias
*Un porcentaje de profesores presentan mds de un nivel de titulacién (Ver universidad
profesores)

En relacién al nivel de formacién de los profesores, la mayor proporciéon
se presentd en la formacién docente superior no universitaria. Estas cifras
coinciden, también, como las anteriores, con los porcentajes del censo del
2004, que arrojé un 73,2% de profesores del Nivel Medio en la provincia de
Buenos Aires, mostrando un crecimiento respecto al censo anterior, que se
habria explicado por la finalizacién de las carreras de los docentes que se ha-
llaban estudiando y la jubilacién de un porcentaje de docentes con titulacién
docente del nivel secundario o técnico. Un rasgo importante que marcaria la
muestra estudiada es que, a los docentes con estudios terciarios, se agregarian
docentes con formacién universitaria (14%). La explicacién podria deberse a la
tendencia dada con posterioridad a la reforma educativa de la década de 1990
que marcé una fuerte tendencia a la capacitacion y a la necesidad de ésta para
la conservacién de puestos de trabajo. Esto se ha sumado a la creciente oferta
de formacidén universitaria en la zona de influencia de los distritos estudiados
y a la movilidad de docentes de otros distritos. La formacién universitaria se
da en mayor proporcién en las ciencias naturales.
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Formacion de los Profesores
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Gréfico 1: Titulacién de los profesores encuestados que conformaron la muestra

Afos de Titulacién | Frecuencia Porcentaje
1974-1984 11 15%
1985-1994 8 12%
1994-2004 29 41%
2005-2009 21 30%
Total 69 97%

Tabla 3: Anos de Titulacién de los profesores de la muestra a la que se aplicé la encuesta
*Un 3% de profesores no estdn atin titulados o no brindaron ese dato.

En relacién a la titulacién, puede observarse una tendencia creciente a
partir de 1994, época en la que comenzé la reforma educativa a partir de la

sancion de la Ley Federal de Educacién y de las politicas tendientes a reformar
la formacién docente y la capacitacidn.

Principales cuestiones surgidas del diagnéstico

Lenguaje y curriculum prescripto

El Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires plantea que la comu-
nicacién (de ideas y/o resultados) es una actividad central para el desarrollo
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cientifico y para la ensefianza de la ciencia escolar, lo que significa que debe
ser explicitamente trabajada, dando tiempo y oportunidades para operar con
ellay sobre ella.

Se pretende generar en el aula espacios de trabajo colaborativo entre pares.
Esto implica gestionar el aula de tal manera que los intercambios de ideas,
opiniones y fundamentos circulen como pricticas habituales. Serdn actividades
pertinentes: el trabajo de a pares, en pequenos grupos o los debates generales,
en los que las précticas discursivas resultan fundamentales para establecer acuer-
dos durante la tarea, expresar disensos o precisar ideas, hipdtesis o resultados,
vinculados a los conceptos.

Estas consideraciones implican que, en la prictica concreta del trabajo es-
colar, se lleven adelante un sinntimero de acciones desde la consulta de fuentes
hasta la comprension de conceptos, leyes y teorias a fin de contrastarlas con los
fenédmenos de los que ellas dan cuenta. Las propuestas implicardn procesos de
expresion oral y escrita.

Es importante tener en cuenta que el disefio prescribe que estas habilidades
vinculadas con la comunicacién son parte del trabajo con la ciencia escolar y,
por lo tanto, deben ser explicitamente ensefiadas, generando oportunidades
para su realizacién. El trabajo con pares o en grupos colaborativos favorece estos
aprendizajes y permite ampliar las posibilidades de expresién y circulacién de
las ideas y conceptos cientificos a trabajar; la produccién de textos de ciencia
escolar adecuados a diferentes propésitos comunicativos (justificar, argumentar,
explicar, describir) y su comunicacién a diversos puablicos (alumnos/as mds
pequefios, pares, padres, comunidad).

Tal como senala el Diseno Curricular de Nivel Secundario de la provincia
de Buenos Aires, es importante considerar que el lenguaje que se utiliza en
cada disciplina habitualmente es compartido por toda la comunidad cientifica,
pero los mismos términos, utilizados corrientemente, tienen connotaciones
diferentes a las que se les dan en el dmbito cientifico. Términos como fuerza,
masa, energia, electricidad, materia, tienen un significado muy distinto en el
aula de ciencias naturales que en el uso cotidiano. De modo que la precisién
en el uso de los términos, el uso adecuado del Iéxico propio de cada disciplina,
es un proposito fundamental de la ensefianza. Esto no implica, sin embargo,
que se pueda dar por comprendido un concepto a partir, exclusivamente, del
uso correcto del término, pero si que es un elemento necesario en la ensefian-
za. La necesidad de precisar los conceptos debe incluir no solamente el uso de
los términos especificos sino, también, garantizar que los alumnos/as tengan
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la oportunidad de construirlos, partiendo de sus propias formas de expresion
hasta enfrentarse con la necesidad de precisarlos y de consensuar los significados,
evitando que los memoricen para repetirlos.

En segundo término, es preciso considerar el uso de las expresiones ade-
cuadas a cada nivel de descripcién de los objetos. Es decir, si estudiamos la
Fisico-quimica, establecer la diferencia para los diversos niveles de descripcion
(macroscépico o atdmico molecular) y utilizar, en cada uno, los términos que
resulten adecuados. Por ejemplo, microscédpicamente, hablamos de la solubilidad
de la sal de mesa en agua, mientras que microscopicamente describimos este
proceso en términos de polaridades o de las interacciones entre las particulas
de agua y las de la sal.

Por otro lado, es necesario consignar que las disciplinas tienen “lenguajes”
propios. En este sentido, sus simbolismos también deben ser aprendidos. La
Quimica se convierte en un caso paradigmadtico, con su criptico lenguaje de
férmulas, asi como las formalizaciones matemadticas, que dan la impronta
cultural del desarrollo de las ciencias naturales, en particular de la Fisica. La
ensenanza de estos simbolismos requiere hacer evidentes las necesidades que
llevaron a crearlos y las ventajas que de ello derivan, mostrando su l6gica
interna, en lugar de transmitir un compilado de normas a memorizar (cf.
Capitulo 5).

Se espera que los profesores puedan favorecer que los alumnos/as de-
sarrollen la construccién de un conocimiento escolar con anclaje en los
conceptos, teorfas e hipdtesis de la ciencia que les permita, paulatinamente
acercarse a una serie de principios explicativos, regularidades y singularidades
de orden natural y/o social. Esta cuestién no refiere solo a comprender el
“funcionamiento” de distintos érdenes sociales para distintos espacios y sus
sociedades sino, también, a acercarse a las implicancias y transformaciones
del conocimiento cientifico y los procedimientos con que éste trabaja, tales
como la interpretacién cartogréfica, la problematizacién y la necesaria com-
plementacién de las distintas disciplinas.

El lenguage y el curriculum real. Andlisis de los resultados

El lenguage y los objetivos de ensenanza

La intencionalidad del profesor en el abordaje de su disciplina es un factor clave
a la hora de pensar en los procesos de ensefianza, la reflexién sobre el sujeto
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pedagégico y el lugar del alumno en ese proceso. Es importante, entonces, saber
en qué medida los estudiantes conocen qué se espera de ellos.

Desde el punto de vista reglamentario, los profesores tienen la obligacién
de comunicar fehacientemente a los estudiantes y sus familias las expectativas
de logro de la disciplina a principios del afio en forma escrita a través de las
carpetas o cuadernos de los alumnos. A partir de las encuestas, se observa que
la mayoria de los profesores dice comunicar a los alumnos los objetivos de la
disciplina (99%). No obstante, el 29% dice comunicarlos solo en forma escrita
y, el 20%, solo en forma oral. El resto, 50%, expresa que lo hace de ambas
maneras. El 90% de los profesores de la muestra transcribié en el formulario
los objetivos que se habia propuesto.

Para interpretar los resultados de la encuesta decidimos clasificar los
objetivos de acuerdo a los aspectos lingiiisticos propuestos. A partir de
ello, construimos las siguientes categorias: objetivos que referfan a compe-
tencias de oralidad secundaria y escritura referidas al campo y al género:
clasificaciones, descripciones, argumentaciones, etc.; habilidades de lectura:
desde comprensién del vocabulario técnico, definiciones, descripciones,
explicaciones, hasta la comprensién de leyes o perspectivas tedricas y, por
ultimo, aspectos actitudinales: participacion en clase o el compromiso con
las tareas solicitadas. Nos parecié importante reconocer las similitudes y
diferencias aparecidas en funcién de las ciencias a que pertenecen las dis-
ciplinas (sociales o naturales).

En general, los objetivos explicitados por los profesores no hacen refe-
rencia al desarrollo de competencias de escritura, ni al de oralidad secundaria
entendida ésta como una expresion oral competente —con soporte escrito— para
desenvolverse en contextos amplios y formales, si a las habilidades de lectura
comprensiva, uso de vocabulario especifico, conceptos propios de la disciplina y
andlisis textual. Ejemplo: “Lectura comprensiva y analitica de distintos textos y
soportes (visuales, auditivos, graficos, escrito)”; “La apropiacién de informacién
y materiales”; “La ubicacion cronoldgica de hechos y procesos”; “La observacion,
clasificacién y reconocimiento de hechos, causas y los procesos de reflexion
critica a través de opiniones fundamentadas”. En relacién a ello, consideramos
importante indagar qué estrategias diddcticas se utilizan para el logro de esos
procedimientos, dado que implicarian implicitamente el reconocimiento de
géneros y la produccién oral y/o escrita.

Los profesores de ciencias sociales esperan que sus alumnos adquieran
el manejo de categorias conceptuales que favorezcan el reconocimiento
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de hechos, sucesos, procesos, fenémenos, y que puedan identificar etapas,
causas que intervinieron en la construccién de los procesos histéricos, po-
liticos, sociales, y establecer relaciones entre el saber cientifico y la realidad.
Ejemplo: “Conocer los contenidos conceptuales del espacio curricular y
establecer relaciones aplicables a hechos concretos” o “Lograr la integracién
de contenidos”.

En el espacio curricular de Economia, los profesores aluden a la con-
figuracién de un sujeto que actda y se responsabiliza de sus actos, que
emprende y evalda el impacto de esos micro-emprendimientos (sujeto de
la economia); y en las demds disciplinas sociales, procuran construir la
comprensién y la valoracién de la complejidad de ese tipo de fenomenos.
Desde esta perspectiva, el individuo seria producto de la interaccién social
en la que usa la lengua para construir significados y conocimiento cienti-
fico y para establecer relaciones mucho mds complejas en el dmbito de las
instituciones sociales.

En la disciplina Geografia, también se espera que los alumnos puedan
dar cuenta de la complejidad de los problemas actuales y de la necesidad
de toma de conciencia frente a los cambios climdticos, la crisis energética
y la pérdida de recursos no renovables.

Si tomamos los resultados de Biologfa, Quimica y Fisica, los objetivos
apuntan, en general, a que los alumnos accedan al producto de la ciencia,
cuya elaboracién es previa al trabajo del alumno. No obstante, en algunos
casos aparecen objetivos referidos a problemas actuales en relacién a la salud
(ejemplo: prevencion de adicciones, enfermedades, alimentacion, consumo,
medios de comunicacion, etc.). Pero solo algunos profesores explicitan como
un objetivo la produccién de informes y el uso de vocabulario especifico de
la ciencia escolar.

Pocos profesores explicitan en sus objetivos el desarrollo de expe-
riencias cientificas por parte de sus alumnos. A partir del anlisis de las
estrategias que utilizan en las clases, se puede apreciar que, en general,
las experiencias son demostrativas, a partir de explicaciones del profesor
(Gréfico 3).

Si consideramos los aspectos actitudinales mencionados en el disefo cu-
rricular, tales como el trabajo colaborativo y el intercambio, observamos que
no se mencionan objetivos referidos a dichos aspectos, si bien los profesores
utilizan con frecuencia en sus clases estrategias tales como la resolucién de
guias de estudios y/o debates en grupo (Grifico 3).
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Uso del lenguaje en las estrategias de ensenanza de las disciplinas

Frecuencias del uso de distintos lenguajes
en las actividades de ciencias
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Grifico 2: Frecuencia del uso de distintos lenguajes en las actividades de ciencias

Observamos en el Grafico 2 que el lenguaje verbal, tanto oral como escrito,
es el que se utiliza con mayor frecuencia en las clases, segtin la encuesta realizada
a los profesores. Al analizar la combinacién de estrategias diddcticas, se destaca
la oralidad centrada en el discurso del profesor (Grifico 3), lo que da cuenta del
cardcter expositivo de las clases con la utilizacién de apoyos. La multimodalidad
a través del uso de imdgenes, expresiones matemdticas y acciones se ve relegada
en la muestra total, desaprovechando asf un recurso sumamente potente para
la construccién de significado. Sin embargo, el uso de imdgenes es empleado
“casi siempre” por los profesores de ciencias naturales como complemento de
sus explicaciones mediante diagramas tales como partes de la célula, ciclo del
agua, partes de la planta, proceso de una enfermedad, etc. El lenguaje mate-
mitico se emplea con bastante frecuencia en las ciencias naturales, en especial
en las ciencias fisico-quimicas.

Por ultimo el lenguaje de accién, “a veces” se usa en las ciencias naturales
en las experiencias y demostraciones, actividades que deberfan ir acompafadas
de registros, sistematizacién de datos, informes de observacién, descripcion
de procesos. Los profesores de ciencias sociales utilizan, como se observa en el
Grifico 3, el lenguaje escrito y oral con mayor frecuencia que los profesores de
ciencias naturales, siendo menos frecuente el uso de los lenguajes matemdtico,
accional y de imdgenes.
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Combinacidén de las estrategias diddcticas mds usadas y su relacién con
los distintos lenguajes en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias
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Grifico 3: Combinaciones de estrategias diddcticas utilizadas por los profesores en las

clases, seglin encuesta

a) Exposicién oral de un tema y ejemplificacién con imdgenes o diagramas;

b) Exposicién oral de un tema y demostraciones experimentales; ¢) Expo-

sicion oral de un tema acompanado de cuadros o esquemas del contenido;

d) Demostraciones experimentales para que los alumnos relacionen con

el tema estudiado del manual u otras fuentes escritas; ¢) Demostraciones

experimentales y redaccién de informes por parte de los alumnos; f)

Exposicién y dictado de un tema y posterior categorizacién y busqueda

de ejemplos en grupos; g) Exposicién y dictado de un tema y posterior

categorizacién y bisqueda de ejemplos con el profesor; h) Lectura y trabajo

oral en pequefnios grupos a partir de una gufa de preguntas; i) Lectura y

trabajo oral en pequefios grupos sin guia de preguntas; j) Realizacion de

trabajos en pequefios grupos a partir de gufas con posterior puesta en co-

mun; k) Planteo de problemas, reflexién en pequenos grupos y posterior

debate con toda la clase; ) Observacién de fenémenos, hipotetizacién y

demostracién.
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Como se observa en el Gréfico 3, las estrategias mds usadas en las clases
son las expositivas y orales, combinadas con imdgenes, esquemas o discusiones.
La lectura y el posterior trabajo oral —individual o grupal— le siguen en orden
de frecuencia.

Cotejando estos resultados de la encuesta con la observacién de carpetas de
algunos estudiantes, se identificé cierta constante en la organizacién de aqué-
llas, vinculada con el planteo didéctico del profesor. En general, cada unidad
comienza por la presentacién del tema; complementando el discurso oral se
hallan cuadros comparativos, esquemas o lineas de tiempo; y, posteriormente,
aparecen una serie de preguntas, algunas de las cudles buscan enlazar ideas
previas de los alumnos sobre algiin concepto central mientras que las demds
remiten a la bisqueda bibliogréfica, ejemplificacién de conceptos y procesa-
miento de la informacién con distintas finalidades, clasificatorias, explicativas,
argumentativas, etc.

Producciones escritas solicitadas en las clases de ciencias

Producciones Escritas

OSin Pautas

Griéfico 4: Géneros solicitados en las clases a los estudiantes, segtin encuesta a profesores
Nivel de logro promedio: 1-Malo, 2-Regular, 3-Bueno, 4-Muy Bueno, 5-Excelente

En el grifico anterior se observan las frecuencias referidas a los dis-
tintos géneros escritos que los profesores solicitan a sus estudiantes. Las
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mayores frecuencias recaen en las columnas 2 (Cuadro Comparativo) y
10 (Respuestas a Guia). El segundo nivel de acciones corresponde a las
columnas 1 (Resumen), 3 (Cuadro Sindptico), 4 (Mapa Conceptual), 8
(Opiniones Personales) y 9 (Lectura de Articulos). El tercer nivel estaria
dado las columnas 5 (Redes Conceptuales) y 7 (Monografias). Por tltimo,
6 (Experim: Informes de Procesos Experimentales) y 11 (Proyectos). El
nivel promedio de rendimiento senalado en cada una de las categorias es
de 3 puntos, lo cual implica un nivel bueno. Por otro lado, la proporcién
en lo que respecta al establecimiento de pautas es mayor que la ausencia
de éstas en todas las categorias.

En el Gréfico 4 vemos que, segin lo expresado por los docentes, las pro-
ducciones escritas estdn referidas mayormente a géneros escolares y, en menor
medida, a géneros académicos.

A partir del andlisis de carpetas, identificamos que en algunos casos las
respuestas de los alumnos no dan cuenta de las propuestas de actividades
dadas por los profesores. Por ejemplo, ante el pedido de confeccién de
resimenes, predominan esquematizaciones; no se observa el desarrollo
de temas en un texto compuesto por parrafos. Se solicitan sintesis de
posiciones o tesis frente a un asunto y los alumnos copian algunas ideas
textuales o argumentos del texto, sin elaboracién propia o ilacién entre las
cldusulas. Los cuestionarios presentan respuestas acotadas carentes de las
argumentaciones pedidas; en algunos casos, frente a consignas complejas,
no se observan respuestas.

Los mapas conceptuales tienen por objeto representar las relaciones sig-
nificativas entre conceptos, respetando la supraordinalidad de los conceptos
inclusores. Novak desarroll6 el aporte metodoldgico para la investigacién en
la ensefanza de las ciencias, presentando las estructuras conceptuales como
una forma de ilustrar y evidenciar las estructuras cognitivas o de significado
que los alumnos tienen vy, a partir de las cuales, procesan sus experiencias.
(Garcia:2006). Pero, en las carpetas, ante la propuesta de elaboracién de
mapas conceptuales, no se observaron producciones que respondan a las
caracteristicas de esta herramienta de organizacién conceptual. Tampoco se
observaron pautas para el uso de dicha herramienta, lo que indica que los
profesores a menudo dan por conocidas las estrategias pedidas a sus alumnos,
suponiendo un dominio que ellos no tienen.
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Las actividades de oralidad en las clases de ciencias

Producciones Orales
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Grifico 5: Estrategias que los docentes plantean en sus clases para favorecer la oralidad

=

z

de sus estudiantes

Las actividades orales solicitadas con mayor frecuencia por los profeso-
res son los debates (2), (mds del 50% de los profesores daria pautas para su
realizacién). Le siguen equitativamente las conversaciones sobre un tema
para indagar conocimientos previos (1), la lectura en voz alta de respuestas a
gufas (3) y la defensa de trabajos de investigacién (5). Identificamos en menor
proporcién la discusion y la reflexion en pequenos grupos (4).

El principio bésico de la ensenanza de la lengua oral plantea la necesidad
de crear en la clase un ambiente y una organizacién de las actividades que fa-
vorezcan los intercambios profesor-alumnos y entre alumnos. Sin embargo, las
actividades de préctica libre de la lengua oral no proporcionan una ensefianza
sistemdtica; paralelamente a ellas se deben desarrollar actividades que le den
al alumno, tanto a nivel discursivo como a nivel gramatical, la posibilidad de
una expresién oral competente para desenvolverse en contextos formales. En
general, este Gltimo punto no se realiza, por lo que se traslada esta dificultad a
los siguientes niveles educativos.

Respecto a los niveles de logro, se establecié un promedio por cada una
de las categorias, y este promedio asumié en valor de 3 en una escalade 1 a 5.
Ello implica un nivel de rendimiento bueno de los alumnos en todas y cada
una de las producciones solicitadas. Sin embargo, pese a que los profesores
asumen dar pautas en una proporcion considerablemente mayor a los que dicen
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omitirlas, podemos inferir —a partir de los andlisis realizados de la encuesta, la
observacién de carpetas y lo obtenido en grupos focales— que esas pautas refieren
mayoritarjamente a aspectos organizativos y, ocasionalmente, al desarrollo de
la lengua oral formal.

La escuela no ha tomado a la lengua oral secundaria como un objetivo ex-
plicito de ensefanza, lo que hace suponer que hay un aprendizaje espontdneo
de la misma y que, a pesar de no abordar su ensenanza, se evalda el desempeno
de los alumnos en su capacidad de exponer, informar, desarrollar un discurso
organizado y mantener un didlogo o una discusién.

Las consignas de trabajo de los profesores

Consignas
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Griéfico 6: Habilidades solicitadas en las consignas de trabajo con los alumnos, segtin

encuesta a profesores

Las respuestas a las encuestas muestran que mayoritariamente las consignas
apuntan a la compresién de conceptos, leyes y al uso del vocabulario especi-
fico de las disciplinas. Los alumnos responden a las consignas que requieren
uso de vocabulario, ejemplificacién y desarrollo de pensamiento critico, tanto
en forma oral como escrita. Se observa un predominio de la oralidad en la
conceptualizacién, mientras la resolucién de problemas se realiza en mayor
proporcién en forma escrita.

Cuando los profesores determinan las causas de las dificultades para el logro
de los objetivos propuestos, se destacan como aspectos fundamentales los impe-
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dimentos de sus alumnos respecto al desarrollo de vocabulario, la comprensién
de conceptos, la argumentacién y las dificultades en la lectura comprensiva.

Al expresar las soluciones a las dificultades en la lectura comprensiva, los
docentes proponen la intensificacién de la préctica y posteriores actividades
de interrogacion. Este tipo de propuesta deberia ir acompanada de estrategias
variadas, con el objeto de favorecer la comprensién inferencial y valorativa para
evitar la usual actividad escolar del cuestionario, que no siempre favorece la
comprensién lectora ya que los alumnos suelen encontrar las respuestas literales
a partir de las pistas visuales que les ofrece el texto.

Segtin lo expuesto por los profesores en las encuestas, ante las dificultades de
los alumnos para interpretar consignas y para expresar relaciones conceptuales,
los docentes proponen modificaciones en sus estrategias de ensenanza. Frente a
los obstdculos para establecer relaciones entre teoria y préctica, destacan la falta
de interés de sus alumnos/as y las soluciones aluden, también, a la modificaciéon
de sus practicas. Se evidencia, asi, el desarrollo de la reflexién y la comprensién
de la situacién que son un buen punto de partida para la reorganizacién de la
ensenanza.

En los encuentros presenciales de reflexién y elaboracién de propuestas di-
ddcticas de los que participaron profesores de ciencias y de lengua en la segunda
etapa del proyecto de investigacion, los docentes valoraron el trabajo en conjunto
entre el profesor y los estudiantes en clase (cf. Capitulo 2) y expresaron, a través
de los relatos de sus pricticas, como la reflexién lingiiistica acerca de los textos de
ciencias y el trabajo de deconstruccién textual con los alumnos habian favorecido
ampliamente el proceso de aprendizaje. Mencionaron como aspectos positivos
los siguientes: el trabajo conjunto permite al docente recuperar més fécilmente
los conceptos trabajados en clases anteriores, ayuda a planificar la tarea, genera
un clima de interaccién en las clases, los grupos adoptan una actitud positiva
ante las propuestas de trabajo, se muestran satisfechos con sus logros. Como
resultado, los alumnos mejoraron la expresién escrita, evidenciaron avances en
la conceptualizacién en la obtencién de informacién a partir de lo paratextual
y en el reconocimiento de géneros. Por otra parte, los alumnos son conscientes
de formar parte de un proyecto que se desarrolla en la Universidad y lo valoran.

Como resultado del andlisis de carpetas, se observan consignas tendientes
a que los alumnos pongan en evidencia ideas previas acerca de conceptos sin
lectura previa como, por ejemplo, “;qué es una revolucién?” Un ejemplo de
respuesta fue: “revolucién es un grupo de gente que decide reunirse para pro-
ducir cambios ya sea politicos, sociales, industriales y econémicos”. También
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hay consignas en las que se solicita que lean textos documentales de distintos
procesos de cambio social (rebeliones, revueltas, revoluciones) y que, a partir de
la lectura, realicen sintesis de las ideas principales. En este caso, se observa que
algunos alumnos transcriben discursos vertidos por los participantes: “Hemos
solicitado a las autoridades la modificacién del gobierno. Nuestras peticiones
han sido sistemdticamente ignoradas. Esta asamblea por lo tanto ha decidido
encomendar a dos de sus miembros....” (No se menciona fuente). Texto 2
“Frente a la crisis politica del pais este gobierno se ve en la obligacién...”. Por
tltimo, se apela a un pensamiento personal: “;Por qué considerds que se pro-
ducen la revoluciones?” No se contesta.

La graduacién de complejidad de las consignas exige un dominio profundo
de la temdtica, de modo que el alumno a menudo no estd en condiciones de
contestar sin el andamiaje del docente. La presentacion de distintas versiones
de los hechos histéricos favorecen el desarrollo del pensamiento critico; no
obstante, para lograr una buena comprensién de los textos de ciencias, es
fundamental la reflexién lingiiistica a través de la deconstruccién conjunta de
los textos. En este sentido, pueden encontrarse respuestas interesantes de los
estudiantes. Frente a la siguiente consigna:

¢Compartis el punto de vista del autor acerca de la versién oficial, como una
fdbula impuesta por la ideologia dominante? Justificar.

La alumna contesta:

Como yo he estudiado la historia argentina tradicional que este autor no
comparte, necesitarfa mayores conocimientos para dar una opinién, pero
considero que fue muy util lo que este autor expone. El sector dominante
no conté todo.

Las consignas que solicitan la identificacién de clasificaciones, argumen-
taciones, caracterizaciones expll'citas en el texto, son resueltas aparentemente
sin dificultad por los alumnos, especialmente en lo que refiere a la inclusién de
fragmentos recortados del texto fuente. Sin embargo, los obstdculos estardn en
la obtencién de informacién inferencial y en el establecimiento de relaciones
que requieren conocimientos del campo de la ciencia y una reflexién lingiiistica
previa para favorecer la comprensién cabal del texto, como se observa en el
siguiente ejemplo:“Sefiala los argumentos dados por el autor para descalificar la
historia oficial”. Los alumnos no tienen dificultad para identificar los argumen-
tos, dado que estdn explicitos en el texto. Ejemplo: “el autor dice que si hubiera
sido separatista no hubieran jurado fidelidad al rey y a las leyes espanolas”.
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“Fundamente por qué el virreinato puede caracterizarse como una forma
de produccién combinada entre el feudalismo y el capitalismo”. La consigna
pudo ser resuelta a partir de la informacién textual del libro.

Evaluacion

Aspectos que influyen en la evaluacion
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Griéfico7: Aspectos que los profesores dicen considerar en la evaluacién de las produc-
ciones escritas de los estudiantes

La evaluacién es una de las pricticas mds cuestionadas en la escuela; no
obstante, la ensenanza requiere conocer los logros, avances y dificultades de
los alumnos en su proceso de aprendizaje. No es viable pensar la escuela sin
evaluacion, pero si es posible es mejorar las estrategias a la hora de evaluar.

Los profesores no explicitan cudl es el aspecto que mds influye en la
evaluacién de los exdmenes escritos, ya que la categoria “otros” es la mds
elegida, aunque sin especificar a qué se refieren. Se destacan la construccion
de oraciones y la ortografia, ya que la mitad los valora en las producciones
escritas (Gréfico7). La utilizacién correcta del lenguaje oral escrito es una
preocupacion de los profesores, como asi también las dificultades de inter-
pretacién de lo que leen.
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Uno de los obstéculos para el aprendizaje que destacan los profesores es
la falta de carpetas completas; para resultar significativas para el proceso de
aprendizaje, éstas deberfan recopilar todas aquellas producciones, experiencias
y muestras documentadas de sus logros. Asimismo, esto permite acercar la
evaluacidn al proceso de ensenanza y no solo circunscribirla al momento final.

Al aludir a las soluciones para este problema, los profesores opinan que es
necesario mayor seguimiento de su parte. Si pensamos en la evaluacién como
un aspecto ligado a la ensefianza que acompana y apoya el proceso, este segui-
miento puede ser compartido con el alumno a partir del desarrollo de habili-
dades meta-cognitivas que posibiliten autoevaluar sus logros y sus dificultades.

Uso de fuentes bibliogrdficas

Fuentes

Gréfico 8: Frecuencias del uso de distintas bibliogréficas utilizadas en las clases

Las fuentes que con mayor frecuencia usan los profesores son los manuales
escolares. La justificacion es que presentan conceptos completos en forma clara,
buena distribucién, experiencias simples y modos de expresion de la informacién
facilitadores de la comprensién textual (cuadros comparativos, gréficos, etc.).

Los diarios son otra de las fuentes que los profesores usan con frecuencia.
Las razones de su eleccién son que permiten establecer nexos con la realidad,
abordar problemdticas de actualidad, ver distintos enfoques, resultan atractivos
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y relacionan el pasado con el presente. Los textos periodisticos tienen para-
textos: titulos, subtitulos, ventanas, graficos que, junto con el cuerpo del texto,
forman una unidad conceptual. Conocer las particularidades lingiiisticas va a
facilitar su comprensién; por lo tanto, es una tarea que es preciso abordar en
las clases junto a los alumnos.

El uso de documentos presenta una frecuencia menor. Las razones de la
eleccién son que permite sacar sus propias conclusiones, analizar distintas
posturas, favorece la comprensién lectora. El uso de bibliografia universitaria
es poco frecuente. Los profesores que la usan lo hacen para presentar informes
actuales, ofrecer una informacién més profunda, mejorar la visién de la pro-
blemdtica y porque permite relacionar contenidos e introducir a los estudiantes
en la bibliograffa universitaria. Una minoria usa otras fuentes como encuestas,
obras de arte, objetos de época y algunos mencionan el uso de Internet.

El Grafico 8 da cuenta de que los profesores usan en sus clases esencialmente
los manuales escolares, ya sea por razones pedagégicas o por la disponibilidad
del recurso. Los manuales suelen ser una buena herramienta de trabajo; una
vez elegidos, es importante establecer las vinculaciones entre los géneros que
presentan, establecer cudles son los objetivos a lograr —si de interpretacién y
/o argumentacién— y conocer el nivel de conceptualizacién de los alumnos,
ya que el abordaje de algunos géneros en los manuales exige un nivel de abs-
traccién mayor.

Conclusiones

Mis alld del dmbito escolar, la sociedad contempordnea exige competencias
diversas que nos permitan aprender muchas cosas distintas, en condiciones
cambiantes, donde no hay verdades absolutas. En este contexto, las estrategias
de aprendizaje deben ser un contenido fundamental de la educacién escolar, al
igual que la iniciativa, la capacidad de trabajo grupal, planificacién, resoluciéon
de problemas y comunicacion a través de diferentes lenguajes.

A partir del diagnéstico realizado, y pese a las recomendaciones de los do-
cumentos curriculares, pudimos identificar que los profesores no plantean en
sus propdsitos y pricticas la reflexién lingiiistica para favorecer el aprendizaje
de las ciencias. El acento estd puesto, en general, en el contenido de las distintas
disciplinas. Si bien reconocen que una de las principales problematicas con la
que se enfrentan a diario radica en las dificultades de comprensién lectora de
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sus alumnos, no asumen responsabilidad en su modificacién, considerdndolo
una falencia proveniente de niveles educativos anteriores y, en especial, del
drea de la lengua.

Luego de transcurridas distintas etapas del proyecto, entre las que figura-
ron encuentros presenciales de reflexién y elaboracién de propuestas diddc-
ticas en las que participaron profesores de ciencias y de lengua, los docentes
expresaron que la reflexion lingiiistica sobre los textos de ciencias y el trabajo
de deconstruccidn textual con los alumnos habia favorecido ampliamente el
proceso de aprendizaje. Los profesores reconocieron que, a la hora de im-
plementar este tipo de propuesta, a menudo encuentran ciertas resistencias
y condicionamientos propios de la dindmica institucional (horarios, simul-
taneidad de proyectos, falta de espacios de encuentro con colegas, el cambio
vivido como una amenaza, etc.). No obstante, los avances significativos de los
grupos de alumnos reforzaron su motivacién para continuar y profundizar
su participacién en el proyecto.

Por lo tanto, aprender a producir e interpretar el lenguaje escrito es un
asunto que debe trabajarse especialmente en las asignaturas cientificas en la
educacién secundaria, continuando luego en los estudios superiores, dado
que este proceso no puede concluirse al ingresar en la educacién superior
por la diversidad de temas, clases de textos y propdsitos sociales que aparecen
como novedad en este nivel (Carlino, 2004; Moyano, 2004, 2010a; Moyano
y Natale, 2012).

La comunicacién de ideas y la lectura de textos de distintos géneros son
actividades centrales de la ensenanza, lo que implica disponer de tiempo y
oportunidades para ello. Los alumnos deben apropiarse del discurso cientifico
a partir de la reconstruccién integrada del conocimiento proporcionado a través
del texto cientifico, multimodal en su esencia, como del “texto” que ya tienen
en su mente por sus experiencias previas (Lemke, 1992). Al producir textos
orales o escritos, el estudiante, ademds de ensayar el nuevo género discursivo,
tomard conciencia de sus propias ideas respecto a los fenémenos que explica.

Favorecer las instancias de discusién supone una concepcién de la ense-
fianza distinta; ello llevard a revisar desde la distribucién de los espacios hasta
el tipo de intervenciones, con el objeto de crear el mejor ambiente fisico e
interpersonal que promueva la oralidad y la escritura de distintos géneros de
circulacién social y académica.

De la propuesta de reflexién sobre la accién en el aula realizada con el grupo
de profesores que participaron en las instancias de encuentros de capacitacién
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generadas en la dltima etapa del proyecto, resultd evidente que las actividades
vinculadas con el uso del lenguaje se pueden ofrecer en todos y cada uno de
los nicleos de contenidos, asi como en toda tarea escolar.

Un aspecto fundamental de la didactica de las ciencias es trabajar sobre
la formulacién de consignas por parte del profesor y la interpretacién de las
mismas. De esta forma, los estudiantes al encarar tareas, tanto de btusqueda
bibliogréfica y produccién textual como en la realizacién de procesos de tipo
experimental, deberdn enfrentar los usos del lenguaje segtin el propésito perse-
guido. Del mismo modo, cuando lo solicitado sea dar una definicién, formular
una hipétesis o argumentar en forma oral, es imprescindible que el alumno
reconozca qué implicancias o funciones tiene el lenguaje que empleard.

Es importante que los alumnos reconozcan en lo que aprenden en la escuela
saberes que les permitan participar activamente en la vida social. La decons-
truccién textual, su vinculacién con los propésitos de la escritura y el pasaje
de la visién monomodal a la multimodal de la comunicacién son elementos
clave —segtin lo expresado por los profesores— para despertar el interés de los
alumnos en las experiencias dulicas.

Parafraseado a Cazden (1991), proponemos un desplazamiento de la lec-
cién a la discusién. Esto implica un cambio, tanto en lo cognoscitivo como
en lo social. “Es ficil imaginar conversaciones en las que se exploren ideas en
lugar de contestar a las preguntas evaluadas y previstas por el maestro, en las
que éste hable menos de los dos tercios de tiempo habituales, y los alumnos,
por consiguiente, lo consuman mds ampliamente; en las que los estudiantes
decidan cudndo hablar, sin esperar a que los nombre el maestro y en la que los
alumnos se interpelen mutuamente. Ficil de imaginar pero dificil de conseguir”
(Cazden, 1991:64).

El manual o libro de texto es un género de divulgacién escolar complejo,
pues incluye y articula géneros simples de la actividad cientifica, como la
definicidn, la explicacién o la descripcién, que pueden aparecer en forma in-
dependiente o combinados en macrogéneros. El conocimiento de los géneros
y las relaciones que se establecen entre ellos facilita la comprension lectora y
la escritura sobre ciencias y humanidades (Moyano, 2007; Moyano, 2010b).

Trabajar proyectos articulando las 4reas de estudio con la de lengua puede
favorecer la interpretacién de los textos escolares, a partir de la reconstrucciéon
conjunta y la reelaboracién escrita u oral a partir de pautas especificas de cada
uno de lo géneros que se pretende abordar.
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Estar alfabetizado en las sociedades modernas supone poder enfrentarse
con textos diferentes para actuar, sentir, opinar con un propdsito en un campo
social determinado. Es importante reflexionar respecto al papel de la escuela
en la construccién de un lenguaje que posibilite el desarrollo del pensamiento,
logrando la autonomia del individuo; ello nos lleva a considerar la importancia
de los instrumentos semiéticos en el contexto escolar.

Los instrumentos semidticos, en el dmbito escolar, resultan a la vez objetos
de apropiacién e instrumentos de apropiacién de otros saberes, posibilitan la
comunicacion interpersonal y la resolucién de exigencias de las interacciones
cotidianas.

Los jovenes adquieren, antes de la escolaridad sistemdtica, saberes lin-
giifsticos y textuales pragmdticos que les permiten desempenarse en su medio
familiar y social. Sin embargo, no todos tienen las mismas oportunidades de
tomar contacto con los diferentes formatos de la lengua, de manera que la
escuela debe promover el dominio de los géneros secundarios.

El desafio es formar usuarios competentes que sepan elegir los textos de
acuerdo a sus propdsitos, que puedan interpretar la informacién implicita y
asumir una posicion personal. La lengua es un objeto social y cultural que se
desarrolla por la necesidad de comunicacién entre las personas. Lograr que los
alumnos la usen auténomamente contribuye a la democratizacién de la sociedad.
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Capitulo 5

La mediacion del profesor especialista
para la alfabetizacién semidtica en

el aula de Matemdtica

Dominique Manghi H.

La lingiiistica educacional, en los Gltimos afios, ha asumido que existen muchas
maneras de crear significado al interior de la escuela. Esto repercute en que no
basta que el aprendiz domine una sola forma de comunicarse para aprender
en el contexto escolar, sino que es necesario construir un repertorio amplio
de herramientas comunicativas y lingiiisticas y, mds ampliamente, herramien-
tas semidticas. El aprendizaje de esta diversidad de formas de representar y
comunicar dentro de la escuela se ha denominado alfabetizaciones multiples
(multiliteracies) (New London Group, 2000). Las alfabetizaciones o literacida-
des multiples abren la puerta para incluir una gran cantidad de aprendizajes
diversos; sin embargo, destacaremos dos factores asociados a nuestro foco de
interés, que es la alfabetizacién semidtica en ensefanza media o secundaria. El
primer factor apunta a relevar las etapas escolares y sus transiciones, ya que no
es lo mismo comunicarse en kinder, 4° afo bésico o 2° ano de secundaria. El
segundo factor se refiere a las disciplinas o campos de précticas sociales (Free-
body, Maton & Martin, 2008), los cuales, en la escuela, se concretan como
diferentes maneras de comunicarse en cada uno de los sectores de aprendizaje
curricular o asignaturas.

Respecto del primer factor —la trayectoria escolar y sus distintas etapas—, a
medida que el escolar atraviesa las diversas etapas, la lengua y los otros recursos

199



DomiNniQue ManGh1 H.

para significar se usan de manera cada vez més lejana a la interaccion informal
cotidiana (Schleppegrell, 2004). A partir de esta idea, podemos identificar
ciertas etapas criticas en el recorrido de la vida escolar de un estudiante, desde
la educacién inicial o parvularia, la general bésica, la media o secundaria hasta
la ensefianza superior. En cada una de ellas, el estudiante se ve enfrentado a
cambios y periodos de transicién entre una etapa escolar y la siguiente, cada
una con sus objetivos y rutinas de actividades, organizacién curricular, diné-
mica y participantes diferentes, asi como formas de representar y comunicar
particulares (Christie, 2005; Christie & Derewianka, 2010). Al llegar a la
ensefianza media o secundaria, los encargados de ensenar son los profesores
especialistas formados en sus respectivas disciplinas para la ensefianza de cada
sector de aprendizaje: Matemdticas, Biologia, Historia, Fisica, etc. En esta
etapa, los estudiantes deben aprender a pertenecer simultdneamente a diversas
asignaturas que corresponden —cada una de ellas— a un sector de aprendizaje
curricular que es nutrido por una disciplina y/o ciencia y que posee sus formas
especiales de comunicacién y representacién.

En relacién al segundo factor, referido a la multiplicidad de alfabetiza-
ciones requeridas por las distintas disciplinas o campos de practicas sociales,
el aprendizaje de las formas de comunicar es parte del aprendizaje para ser
reconocido como miembro legitimo de una cultura (Lave, 1991). En este pro-
ceso, la persona debe aprender prototipos de comportamiento vigentes en esa
comunidad, entre ellos la comunicacidn, y, progresivamente, ajustarse a ellos
(Gémez Macker, 1997). Desde la perspectiva de semidtica social, el aprendizaje
de la comunicacién es parte de un proceso mds amplio y complejo, referido
a maltiples formas de significar y comunicar situadas y legitimadas social y
culturalmente. Dichas formas de crear significado han sido moldeadas en el
tiempo por los diversos grupos sociales, entre ellos los disciplinares como, por
ejemplo, Biologia, Medicina o Matematica. Estos seleccionan continuamente
una combinacién de recursos semidticos para cubrir las necesidades de repre-
sentacién y comunicacién de sus integrantes y sus funciones sociales y cultu-
rales (Hodge & Kress, 1988; Kress, 2010; van Leeuwen, 2000; Kress & van
Leeuwen, 2001). Las actividades tradicionales y las innovadoras —entre éstas
las practicas comunicativas— mantienen vivos los vinculos que los constituyen
como un grupo social (Latour, 2008).

Si trasladamos estos conceptos al contexto escolar y a lo que acontece
en la etapa de ensefianza secundaria, planteamos que para ser aceptados en
cada una de las clases, los estudiantes aprenden una forma especial de actuar
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para crear significado en cada asignatura, a partir de la interaccién con su
profesor formado en la disciplina o especialidad. Alfabetizarse en cada asig-
natura requiere aprender unas pricticas semidticas especiales, entre ellas:
hablar, escribir, realizar esquemas, fé6rmulas, manipular objetos, interpretar
diagramas, mapas, etc. (Veel, 1997). Cada profesor especialista necesita lo-
grar que las formas de crear significado de sus aprendices se acerquen a una
configuracién semiética esperada, en la cual el habla y la escritura juegan un
rol junto con los otros recursos, en un disefio semidtico peculiar para aquella
disciplina. Es decir, los docentes deben ensenar no solo el conocimiento de la
disciplina sino, también, la forma apropiada de representarla y comunicarla,
es decir, su discurso.

Considerando estos dos factores, podemos reconocer que el proceso de
alfabetizacién que recorren los escolares en su vida educativa no es un trayecto
simple ni homogéneo. De esta manera, resulta crucial conocer dos aspectos: por
una parte, las caracteristicas de las formas de significar y tareas de alfabetizacién
cada vez mds avanzadas en las cuales se involucran los aprendices; y, por otra,
cudl es el papel del profesor como mediador que facilita el avance de los ninos
y jovenes en las diferentes alfabetizaciones en sus anos escolares.

Tal como planteamos, desde esta definicién, cuando hablamos de alfa-
betizacién no nos restringimos al dominio del cédigo escrito. Este concepto
abarca, también, el aprendizaje semidtico o multimodal (Kress, 2010) que
desarrollan las personas a lo largo de la vida y que las habilita para participar en
las diversas actividades sociales de manera activa, critica y propositiva. En esta
investigacion, presentamos algunos de los resultados de un estudio de caso sobre
la alfabetizacién de escolares chilenos en dos aulas de Matemdtica al iniciarse
la etapa de ensefianza media o secundaria, centrdndonos especificamente en el
discurso del profesor en la clase de Matemdtica, esto es, el discurso pedagégico
de la Matemdtica y su funcién en la mediacién para la alfabetizacién cientifica
de los aprendices.

Para la comprensién del concepto de discurso pedagdgico de la Matemdtica
es necesario observar una doble dimensién. Una es la que lo distingue como
perteneciente a una disciplina particular: la Matemdtica. La otra dimensién tiene
que ver con la caracteristica que acota su funcién social y contextos de circu-
lacién: la Pedagogia. A continuacidn, desagregaremos el concepto de discurso
pedagégico de la Matemdtica para comprender su complejidad. Comenzaremos
conceptualizando esta nocién desde la disciplina.
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Fl discurso de la Matematica como discurso multimodal

En este apartado, revisaremos las caracteristicas del discurso del profesor para la
ensenanza de la Matemdtica desde tres perspectivas tedricas complementarias: la
semidtica social, la lingiiistica sistémico-funcional (LSF) —actualmente semié-
tica sistémico-funcional- y la perspectiva multimodal sobre la comunicacién.
La primera perspectiva tedrica pone énfasis en los discursos como productos
sociales de la actividad de una comunidad, que no corresponden a un reflejo
pasivo de la realidad material, sino una parte activa de la constitucién de ésta
y de todos los procesos humanos (Hodge & Kress, 1988; Kress, 2010). La
segunda perspectiva observa los sistemas semidticos mediante los cuales se
realizan los discursos. Cada vez que alguien se comunica mediante un sistema
semidtico, crea simultdneamente dos tipos de significado: construye su expe-
riencia o conocimientos y enactua las relaciones sociales (Halliday, 1972). Estas
dos funciones de los sistemas semiéticos se denominan, también, representar y
comunicar, respectivamente (Kress, 2003, 2010). Y, finalmente, nos acercamos
a lo que ocurre en el aula desde una mirada tedrica que apunta a los diversos
modos o recursos semidticos puestos en juego para construir significado: la
llamada perspectiva multimodal (Kress & van Leeuwen, 2001; Jewitt, 2009).

El discurso de la Matemitica ha sido estudiado como parte del discurso
cientifico. En general, la semiética social concibe que el discurso de la ciencia,
lejos de ser una representacion lingiiistica de conceptos dispuestos en la reali-
dad, es més bien una interpretacion de la experiencia humana cuyo discurso
posibilita la existencia de las teorfas.

Indagando en la evolucién del discurso cientifico, Halliday y Martin (1993)
afirman que los discursos emergen y se desarrollan motivados por una funcién
social. En este sentido, el discurso cientifico en sus contextos de origen tiene
por funcién social elaborar teorfas, desafiar e innovar las practicas cientificas,
creando conocimiento cientifico nuevo (Veel, 1997).

Cada ciencia y disciplina ha plasmado en el tiempo su cimulo de cono-
cimientos en diversos artefactos semidticos y productos multimodales, entre
ellos, mapas, textos con esquemas y/o férmulas, textos con lenguaje e imagen,
entre otros (Kress & van Leeuwen, 2001). Esto implica que, para aprender
la disciplina y acceder a sus conocimientos, es necesario acceder a las formas
gramaticales de los recursos semiéticos utilizados para representarlos. Los con-
tenidos y sus discursos constituyen un Gnico proceso integral que construye el
conocimiento particular de cada disciplina (Unsworth, 2001).
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En el caso de la Matemitica, éste es uno de los discursos que, por una
parte, aparenta ser menos lingiiistico y, por la otra, utiliza multiples recursos o
modos semiticos para representar y comunicar sus significados. La naturaleza
semiética de su discurso se explica puesto que la disciplina ha evolucionado,
requiriendo otras formas de representacién més alld del lenguaje. El discurso de
la Matemdtica se encuentra entre aquellos considerados como construcciones
multisemidticas o multimodales (Lemke, 1998; Duval, 2000; O’ Halloran,
2005, 2007). Esto significa que los miembros de la comunidad de la Matemética
construyen su discurso a través de elecciones entre diversos sistemas funciona-
les de signos, y no exclusivamente el lingiiistico. En concreto, la descripcion
semiética del discurso de la Matemdtica ha sefalado que éste se construye
mediante la lengua —castellano en nuestro caso—; el simbolismo matemdtico
— =, /, %, etc.— y las imdgenes —gréficos, representaciones bidimensionales y
tridimensionales— (O "Halloran, 2000).

Si nos centramos en las particularidades semidticas del discurso de la Ma-
temadtica, se destacan dos de ellas sobre las que volveremos mds adelante en los
estudios de caso. La primera particularidad nos senala que la Matemdtica crea
significados combinando o entretejiendo diversos recursos semidticos (gréficos,
numeros, letras de diferentes alfabetos, cédigo lingiiistico, entre otros). Es decir,
un significado matemdtico requiere para su representacién de una combinacién
de algunos de estos recursos (por ejemplo, 3a = 12); es lo que O’Halloran
(2005) denomina microtransiciones.

El segundo rasgo peculiar lo encontramos en el despliegue temporal del discur-
so de la Matemdtica, en el cual se puede observar que las representaciones se van
transformando. Dichas transformaciones semidticas son intrinsecas al desarrollo
de la actividad matemdtica, y entre ellas se pueden distinguir los tratamientos
(treatments) y las conversiones (conversions) (Duval, 2000). Las primeras se refie-
ren a transformaciones en la forma gramatical de las representaciones como, por
ejemplo, en el desarrollo de la resolucién de una ecuacién. Esta transformacion
semidtica se entiende como una reformulacién del significado a partir de una
nueva combinacién con los mismos recursos semidticos ya utilizados. En cam-
bio, el segundo tipo de transformacién —las conversiones— implica traducciones
del significado en las cuales se cambia el recurso semidtico de la representacion;
por ejemplo, pasar de una notacién algebraica a su equivalente en un gréfico.
Esta segunda transformacion semidtica es mas compleja ya que requiere que los
participantes de la actividad matemdtica reconozcan que un significado puede
ser representado por diferentes recursos semidticos. Dicha particularidad del
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discurso matemdtico coincide con lo descripto por O Halloran (2005) como
macrotransiciones y con lo que Bezemer y Kress (2008) distinguen en el poten-
cial de comunicacién y representacién con el concepto de “transduccién”. En
contextos escolares, dichas conversiones producen dificultades especificas en el
aprendizaje de las matemdticas (Duval, 2000; O "Halloran, 2005).

Como mencionamos anteriormente, el discurso de la Matemdtica se construye a
partir de la lengua, el simbolismo matemdtico y las imdgenes. O "Halloran (2000) nos
indica que las caracteristicas de la lengua oral y escrita para representar y comunicar en
matemdtica han evolucionado hasta conformar un sistema reducido de opciones para
funciones especiales de las actividades matematicas. La lengua cumple la funcién de
un metalenguaje, funcionando como un recurso desde el cual se definen o redefinen
lingfiisticamente los términos técnicos de la disciplina, como amplificacion, potencia
0 ecuacién (O’Halloran, 2005). Ademds, la lengua permite crear un mundo ficticio
para la resolucién de problemas y posibilita la descripcién técnica de procedimientos
desarrollados en la ensenanza de la Matemdtica (Manghi, 2009).

En relacién al simbolismo, O "Halloran (2005) propone que la perspectiva
histérica de la disciplina revela cémo el simbolismo matemadtico evolucioné
hasta convertirse en una herramienta para razonar. Los matemdticos desarro-
llaron sus descripciones matemdticas escritas a partir de la lengua natural ,
luego, mediante el simbolismo matemadtico hasta reemplazar las explicaciones
metafisicas, teolégicas y mecdnicas del universo. En esta evolucién de las formas
de representacién y comunicacion de la comunidad matematica, el simbolismo
fue conformando un sistema de opciones con solo una seleccién del potencial
de significado de la lengua. Es decir, si bien el simbolismo surgi6 a partir de la
lengua, su potencial semiético es distinto y le permite, por una parte, cubrir
una cantidad restringida de las funciones que realiza la lengua y, por la otra,
su potencial semiético le posibilita otras funciones distintas a las lingiisticas,
entre ellas, la de representar el significado de manera contraida.

Finalmente, con respecto a las imdgenes, los géneros escritos de la comu-
nicacién cientifica incluyen una gran presencia de representaciones visuales
como grificos, tablas, diagramas y dibujos, asi como tipos de representaciones
bi y tridimensionales. Estas presentan un potencial semiético distinto a los de
la lengua y el simbolismo, potencial que, dada su naturaleza espacial, aporta
significados topoldgicos, de grados y de continuos (Lemke, 1990, 1998) de una
manera mucho mds eficiente que los otros recursos del discurso matemadtico.

Hoy en dia, mdltiples campos de la actividad humana estdn escritos en
forma matemdtica o pseudo cientifica. Podemos encontrar representaciones en
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los letreros de transito (vel GO kms max); en el comercio ( $100 la unidad); en las
recetas médicas (1gr/12 hrs), entre otros, que han adoptado disefios semidticos que
rescatan las convenciones de la comunidad matemdtica y el uso de la combinacién
de los tres tipos de recursos descriptos. (Para ver en detalle la descripcién LSF del
discurso de la Matemadtica, se recomienda leer O Halloran, 2005).

Hasta aqui, hemos descripto a grandes rasgos las caracteristicas centrales
del discurso de la Matemdtica entendido como las formas de representar y
comunicar el conocimiento matemdtico en los contextos originales de pro-
duccién y circulacién. Este concepto es diferente al del discurso pedagégico
de la Matemadtica. A continuacién, revisaremos qué pasa con el discurso de la
Matemdtica en contextos educativos.

El discurso del profesor especialista como discurso
pedagégico de la Matemadtica

Respecto de la segunda dimensién del concepto del discurso pedagdgico de la
Matemitica —su funcién social y dmbito de circulacién—, esta distincién pro-
viene originalmente de la sociologfa de la educacién y de la tradicién de Basil
Bernstein. La perspectiva socioldgica abre un espacio para plantear preguntas
acerca del trabajo del discurso en diferentes dominios, asi como acerca de los
diferentes procesos discursivos a través de cudles objetos, sujetos y pricticas son
constituidas y transformadas (Diaz, 2001).

Mediante el dispositivo pedagdgico, Bernstein (2000) explica cémo los
discursos primarios, tales como los de las Ciencias Naturales, la Matemdtica o
la Psicologia, son recontextualizados y reproducidos con fines pedagégicos en
dmbitos educativos. Este dispositivo propone cudles discursos que se originan
en sus respectivos contextos primarios, con una organizacién y propésito social
particular, son seleccionados y recontextualizados para ser parte de los curriculos
nacionales. El discurso se transforma en discurso pedagdgico cuando finalmen-
te, en la escuela, los profesores reproducen los discursos seleccionados como
contenidos de aprendizaje para los estudiantes. Desde esta teoria, los profesores
se definen como agentes de control simbdlico, ya que serfan los encargados del
Estado de reproducir la cultura. Desde la postura de Bernstein (1990), lo funda-
mental es que existirfa un orden social mayor que condiciona la retransmisién/
adquisicién de los discursos primarios recontextualizados en la escuela. Dicho
orden mayor constitutivo del discurso pedagdgico es denominado discurso
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regulativo, ya que regularia la conciencia de los aprendices. Incrustado dentro
del discurso regulativo, el autor propone un discurso instruccional relacionado
directamente con los contenidos curriculares a ensefar.

La nocién de discurso pedagdgico ha sido redefinida desde la lingiiistica
educacional de Christie (2002), quien interpreta discurso regulativo como
aquel discurso del profesor que busca establecer en sus estudiantes patrones
generales de comportamiento interpersonal aceptados socialmente en la sala
de clases y en la comunidad. En su propuesta, el discurso instruccional co-
rresponde al discurso mediante el cual el profesor establece en los aprendices
patrones de comportamiento referidos a los métodos especificos para manipular
la informacién, razonar, pensar, argumentar, describir y explicar en los campos
disciplinares correspondientes al curriculo escolar, como parte de la ensefianza
de competencias y habilidades especializadas (Bernstein, 1990; Christie, 2000).

Tal como ilustramos en la Figura 1, en la reformulacién de la propuesta de
Bernstein (1990), la autora propone que el registro regulativo se proyecta o habla
a través del registro instruccional. En otras palabras, los profesores promueven
patrones de comportamiento valorados socialmente como apropiados cuando
llevan a cabo la ensenanza de conocimientos y comportamientos especializados
de las diferentes disciplinas en el contexto escolar. Aqui es esencial considerar
el trayecto escolar completo. Estudios en aulas chilenas nos sefialan que la
dimensién regulativa tiene una presencia significativa en los primeros afos
escolares (Meneses 2006; Rail, 2007), mientras que la dimensién instruccional
se va haciendo cada vez mds significativa en los cursos superiores, a medida
que los aprendices son inducidos progresivamente a patrones de razonamiento,
métodos de enfrentar preguntas y formas de razonar y valorar (Christie, 2002;
Christie & Derewianka, 2010).

REGISTRO
REGISTRO
REGULATIVO

INSTRUCCIONAL

Figura 1: Registro regulativo habla a través del registro instruccional
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En esta investigacién, adoptamos una posicién una tanto distinta de la
sociologia de Bernstein, mds concordante con la agentividad de los crea-
dores de significado de la semidtica social (Kress & van Leeuwen, 2001).
En este estudio, el profesor serd conceptualizado como un mediador que
transforma dindmicamente segiin las condiciones de su contexto, mds que
como un intermediario que reproduce como parte de un dispositivo estdtico
(Latour, 2008). Esto significa que el profesor es un actor social que forma
parte de las redes pedagdgicas y cientificas, y transforma la manera de actuar,
razonar, representar y comunicar de sus estudiantes en el dmbito escolar.
En nuestro caso, el propésito del discurso pedagdgico de los profesores
busca la iniciacién de los aprendices en el conjunto de conocimientos de
la Matemitica y en las formas de significar estos saberes. La regulacion se
concibe como una mediacién del docente para acercar progresivamente a
los aprendices a la tradicién de la Matemitica segin la seleccién realizada
en el curriculo y las condiciones particulares del contexto. El discurso
(multimodal) del profesor es parte de sus précticas y juega un rol central en
la mediacién, ampliando el repertorio de comportamientos, razonamientos
y comunicacién de sus aprendices.

Finalmente, destacaremos el cardcter multimodal de la investigacién dentro
de la sala de clases, ya que implica una aproximacién al aula como un panorama
semidtico complejo. Desde la perspectiva semiética y multimodal, es relevante
destacar la idea de recontextualizacién del discurso de un 4mbito, ya que conlleva
una adaptacién de las formas de significar a nuevas condiciones materiales de
comunicacién y representacion. Esto significa que el discurso de la Matemadtica
en su contexto originario de produccién se lleva a cabo de una manera determina-
da —predominantemente escrita—, y en medios semidticos propios de ese dmbito
(O’Halloran, 2005). En cambio, el discurso pedagégico de la Matemdtica en
los contextos escolares se realiza condicionado por la rutina e interaccién propia
de la escuela y de las condiciones semidticas de las aulas: espacio fisico, pizarras,
cuadernos, interaccidn cara a cara, entre otras. Dicha transformacién dindmica
de la creacién de significado, social y culturalmente situada, es lo que Iedema
(2003) denomina “resemiotizacién” y estd sujeta a la disponibilidad de recursos
semidticos del nuevo contexto ( Bezemer & Kress, 2008).

Asi, cuando nos referimos al discurso pedagdgico de la Matematica, tene-
mos que considerar dos aspectos semidticos: la naturaleza multimodal propia
del discurso matemadtico y la naturaleza multimodal tipica de las interacciones
dulicas que combinan significados creados en el canal auditivo y en el visual.
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La interaccion en la sala de clases y los textos multimodales que se ponen en
juego —significados en el pizarrdn, en los textos escolares, en presentaciones y
proyecciones visuales y audiovisuales, etc.— determinan condiciones particulares
para que el profesor transforme y resemiotice los significados disciplinares para
sus aprendices.

El discurso de la Matemdtica en la escuela, entendido como aquella manera
particular de crear significado en la disciplina, no siempre es ensefiado por el
profesor especialista en forma visible y explicita como un contenido curricular
mids. Esta forma particular de entrelazar lenguaje, simbolismo matemdtico e
imdgenes es aprendida en la interaccién dulica como un tipo de conocimiento
tdcito del experto que debe ser apropiado por los aprendices recién llegados,
moldeando su identidad o su conciencia (Christie, 2002).

Ante estos argumentos, cabe preguntarse qué hace el profesor para mediar
el aprendizaje del discurso matemdtico en el contexto de su aula. Desde la
complejidad del discurso en la clase de Matematica, presentamos los resultados
de este estudio sobre la ensenanza de la unidad pedagdgica de las proporciones,
en torno a tres temas o interrogantes: 1) ;cudl es la organizacién propuesta por
los profesores para ensefiar las proporciones?; 2) ;qué deben aprender los estu-
diantes para representar y comunicar en clases de Matemdtica?; 3) ;qué hace
el profesor para mediar este aprendizaje de la comunicacién o alfabetizacién
semidtica en Matemadtica?

Disefio semidtico para ensenar las proporciones: géneros y
macrogéneros en la clase de Matemadtica

Ya hemos puesto en evidencia la complejidad social y semidtica del discurso
de la Matemdtica en el contexto dulico. El acercamiento a las clases de dos
profesores de matemdticas durante el desarrollo de la unidad pedagégica de
las proporciones se sustenta en dos supuestos. El primero propone que, para
aprender Matemdtica en la escuela, los aprendices deben apropiarse no solo del
conocimiento sino, ademds, de su forma particular de representacion y comu-
nicacién. El segundo supuesto nos indica que los profesores de Matemdtica con
algunos afos de experiencia en la ensefianza de su disciplina implementan un
repertorio de estrategias de mediacién para favorecer la apropiacién por parte
de los aprendices de los conocimientos cientificos y de sus discursos multise-
midticos o multimodales.
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A partir de estos supuestos, el andlisis satelital (Kress, Ogborn & Martin,
1998) del discurso de los dos estudios de caso y sus clases de matemdtica confir-
ma el rol del profesor como orquestador de los diversos recursos semidticos para
la mediacién de sus aprendices en el aprendizaje de la disciplina matemitica.

Utilizamos la metdfora de la orquestacién, ya que ésta ilustra la presen-
cia y puesta en juego de varios elementos simultdneos y del rol central del
profesor como director de la orquesta. La melodia que se construye con la
participacién de varios instrumentos o recursos semiéticos corresponde a la
clase de Matemitica desarrollada por el profesor. Para poder llevar adelante
la clase y mediar el aprendizaje de los estudiantes, el profesor como director
de orquesta, debe conocer la melodia que se interpreta, los instrumentos que
participan en su produccién, la intervencién de cada instrumento y el orden
en que interviene cada uno de ellos, asi como también el momento en que
lo hacen. Ademds, debe conocer cudl instrumento es protagonista y en qué
momento, y en qué otros momentos cada instrumento aporta al conjunto.
De esta manera, el profesor podrd crear y resignificar la melodia, segiin las
caracteristicas del contexto.

Nuestros dos estudios de caso nos indican que, si bien la sinfonfa a interpre-
tar es la misma —la unidad pedagdgica de las proporciones—, algunos aspectos
de su instanciacién en el contexto (Halliday, 2004) se llevan a cabo de manera
comun y otros lo hacen de manera particular en cada aula.

En primer lugar, pondremos atencién en la manera en que cada profesor
disena u organiza su sinfonia, ésta es la unidad semidtica a nivel macro. Para
este andlisis, es necesario recordar la complejidad de la semiosis de la sala de
clases y el despliegue temporal del texto multimodal. Nuestros textos a analizar
corresponden al medio cara a cara, medio prototipico de la interaccién dulica en
el registro escolar, cuya naturaleza es dindmica o de construccién contingente.
Es decir, nuestros textos son diferentes de un texto escrito que ya preexiste y
cuyo significado es activado por el lector; en este caso, el texto se construye
desplegando el significado temporalmente a medida que se desarrolla la accion
dulica. Por este motivo, para atender a la construccién del significado en la sala
de clases, comenzaremos por comprender el disefio de la unidad pedagégica
como unidad de significado y recurriremos al concepto de género y macrogé-
nero, ya que se consideran herramientas centrales en el andlisis del discurso
pedagdgico desde la perspectiva de la LSE

Para comprender la actividad que se desarrolla en un contexto, es necesario
observar la semiosis o creacién de significado (van Leeuwen, 2000). En este
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sentido, en cada actividad organizada por el profesor, podemos identificar
configuraciones de significado que son definidas como géneros, entendidos
como procesos sociales orientados por un propédsito y compuestos por diver-
sas etapas (Martin, 1993). En el modelo estratificado de la LSE, el género se
reconoce como el nivel maximo de abstraccién, estrato en el cual encontramos
las configuraciones de significado recurrentes que cada mundo cultural pone
a nuestra disposicion (Martin & Rose, 2008).

Uno de los rasgos centrales de la LSF es el de constituir un sistema, lo que
implica que el significado se interpreta considerando cada elemento y su relacién
con los otros en el sistema total, y sus diferentes niveles. Para la comprensién del
discurso escolar, Christie (2002) pone en un lugar central el despliegue temporal
de los textos y plantea que es necesario interpretar cada fragmento textual en
funcién de un ciclo completo de una actividad de ensehanza/aprendizaje. La
autora releva el andlisis de cada parte de la clase en relacién al diseno global de
ésta. En este mismo sentido, cada recurso semidtico empleado —ya sea lenguaje
oral o escrito, simbolismo, imdgenes— no es considerado como una entidad
independiente, sino como parte de conjuntos complejos e interconectados a
través de los cuales la actividad pedagdgica se lleva a cabo y cobra significado.

Asi, la autora distingue, por una parte, la clase o leccién como un género
curricular correspondiente a una unidad de significado y, por otra, unidades
mayores compuestas por dichos géneros curriculares a los cuales denomina
macrogéneros curriculares. El texto mayor completo se refiere a una unidad
de aprendizaje en si misma, que se extiende durante varias lecciones y a veces
un semestre completo (Christie, 2002). Tal como se grafica en la Figura 2,
esta distincidon permite seguir el despliegue temporal de la unidad pedagégica
o curricular completa (macrogénero curricular) a través de cada clase o leccién
(género curricular) y describir su disefio semidtico, encontrando nuevos patrones
de significado al interior de cada clase ( microgéneros).

| Despliegue temporal ’3

MACROGENERO UNIDAD PEDAGOGICA 7
CURRICULAR
Género curricular Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase
4
Microgénero [ HE [ 11 [ |

Figura 2: Géneros como patrones semdnticos en el despliegue temporal del texto
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Metodolégicamente, reconocer un patron de significado global nos permite
mirar la funcién de cada una de las clases y la relacién entre ellas. Del mismo
modo, al interior de cada género curricular o clase, podemos reconocer, a su vez,
patrones de significado o microgéneros que se repiten y articulan para formar
cada leccién y cuya funcién se identifica con referencia a las configuraciones
mayores a medida que se despliega el texto.

Entonces, llevaremos estas unidades al andlisis de las clases de matemdti-
cas. Tal como observamos en las Figuras 3 y 4, el andlisis de los macrogéneros
curriculares de cada uno de los estudios de caso en torno a la unidad de las
proporciones da cuenta de dos disefios semidticos diferentes, que posibilitan
dos despliegues de significado distintos para cada profesor, sus estudiantes y las
condiciones particulares de su contexto escolar (horas semanales de Matematica,
jornada escolar). La etapa intermedia de la unidad curricular constituye un
elemento comin en el disefio semidtico global de ambos profesores. Esto nos
indica que ambos docentes planifican el disefio semiético de la unidad mayor o
macrogénero curricular contemplando una fase en la que median la ejercitacién
de sus estudiantes en la manera de resolver los problemas de proporciones,
finalizando con una evaluacién de estos aprendizajes.

clase 1 clasel clase 3 clage 4 clase § clase & ("clase 7

I ac 1T \ — - [T
currivul | v Medincion' colaborncion ouwrricnlas i \ currteular

Figura 3: Macrogénero del estudio de caso 1, y sus fases en el despliegue temporal

clase 1 73 4 *51 6 7 g a9y 10
"-5-.1-. e L — -
1.-\_..-_‘_ R "3-‘..._,.\_\_‘*_-_‘___ _-'_..H;_. =

-'I. leiewdin ":I Medladén W Cleme ‘r"'" Mol acden
| ¢ umalas L} sntraaciiento T
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“ e = ; . ”

Figura 4: Macrogénero del estudio de caso 2, y sus fases en el despliegue temporal

211



DomiNniQue ManGh1 H.

Al poner nuestro foco en la fase intermedia de mediacién del macrogéne-
ro curricular y analizar al interior de cada género curricular —cada sesién de
clases—, se destaca un patrén de significado recurrente en las clases de los dos
profesores: el microgénero modelaje de procedimiento. En el despliegue de las
clases analizadas, ambos profesores utilizan esta configuracién de significados
con el objetivo de elaborar su discurso mediante la ejemplificacién. En otras
palabras, modelan para sus estudiantes la manera de desarrollar un mismo
procedimiento que ensenan a través de diferentes ejemplos.

Los dos profesores despliegan este patrén de significado siguiendo etapas
comunes y que funcionan como las mds bdsicas para instanciar el microgénero
modelaje de procedimiento de la clase de Matemadtica. Las etapas genéricas que
reconocemos cada vez que los profesores modelan procedimientos para sus
estudiantes son cuatro y se muestran en la Tabla 1.

El profesor modela la traduccion desde cédigo
Etapa 1 Trascripcion simbdlica  |lingiiistico a una combinacion semidtica de
simbolismo y lengua

El profesor enfatiza en las particularidades de la

Etapa 2 Escritura notacional S .
combinacién semidtica
Erapa 3 Aplicacion de El profesor desarrolla las transformaciones que
& operaciones resuelven el problema

El profesor traduce la respuesta hacia una
representacion lingiiistica

Etapa 4 Respuesta

Tabla 1: Etapas genéricas del microgénero Modelaje de procedimiento

A estas etapas le agregaremos la etapa inicial lectura del informe, corres-
pondiente al microgénero incrustado descripcion del problema —el cual también
podemos observar funcionando de manera auténoma en otros momentos de
la clase—. Este patrén corresponde a los momentos en que el profesor o algiin
estudiante leen en voz alta del problema matemdtico planteado lingiiisticamente
y constituye, para ambos casos de estudio, el punto de partida del modelaje de
procedimiento.

Lo relevante es que, en el despliegue de este microgénero principal en la
etapa intermedia de mediacién, podemos observar que los profesores recurren
sistematicamente a los mismos medios semidticos —cara a cara, gul’a de gjercicios,
pizarra— y modos semidticos —lengua oral o habla, simbolismo matemdtico,
gestos, escritura—en cada etapa genérica de la configuracion de significados. Esto
significa que cada vez que los profesores modelan procedimientos, representan
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y comunican utilizando los mismos recursos semidticos para la ensefanza de
las proporciones.

Tal como se sintetiza en la Tabla 2, para la etapa opcional de lectura del
informe, el docente lee desde la guia de ejercicios utilizando la lengua oral
en forma exclusiva (no consideraremos la prosodia en este andlisis). Para la
etapa de trascripcion simbdlica, el profesor utiliza la lengua oral y, simultd-
neamente, despliega simbolismo matemdtico al escribir en la pizarra. En la
etapa de escritura notacional, predomina la semiosis en el medio cara a cara
utilizando la lengua oral y, en ocasiones, los gestos apoyados en el despliegue
previo del simbolismo en la pizarra. Luego, en la etapa de aplicacién de ope-
raciones, los roles de los medios y recursos semidticos se invierten, tomando
mds protagonismo el pizarrén que el medio cara a cara. El docente construye
significado utilizando principalmente el simbolismo matemdtico que se des-
pliega en la pizarra, mientras que la lengua oral solo acompana de manera
incompleta la construccién del significado. Finalmente, el microgénero se
cierra con la respuesta a la pregunta, el profesor vuelve a poner la lengua oral
en primer plano y, simultdneamente, representa significado con la escritura
y el simbolismo en el pizarrén.

Descripciéon . . .

Etapas p Trascripcién |Escritura Respuesta a
del mundo | . T, .

Mg MP ... |simbélica  |notacional la pregunta
matemdtico

Acciones
\ .
semidticas

. Cara a cara Cara a cara Cara a cara Caraacara |Caraacara
Medios R . . . .
Gulia ejercicios|Pizarra Pizarra Pizarra Pizarra
Lengua oral
Modos o & . . Lengua oral
Lengua oral Gestos Simbolismo ) .
recursos Lengua oral ) . - Simbolismo/
. Simbolismo (imagen) Lengua oral .
semiético . . escritura
(simbolismo)

Tabla 2: Microgénero Modelaje de procedimiento, medios y recursos semiéticos
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La Tabla 2 nos ayuda a identificar los medios y los recursos, asi como el
momento en que los profesores los ponen en juego en el despliegue temporal
del microgénero. Como podemos ver, los docentes utilizan el medio cara a
cara y la lengua oral de manera transversal a todo el despliegue del patrén de
significados. En algunas etapas, usan el medio pizarrén con el despliegue del
recurso simbolismo y, menos frecuentemente, despliegan el modo o recurso se-
midtico escritura. Los profesores emplean los gestos principalmente en una etapa
particular del despliegue: escritura notacional. En esta etapa el pizarrén juega
un rol en la construccién de significado, pero, a diferencia de las otras etapas,
es usado para que el profesor indique elementos ya desplegados previamente.

Cada profesor organiza su unidad de significado a nivel global y, dentro
de ella, dedica gran parte del tiempo a la mediacién. Profundizaremos en el
microgénero mds representativo de la fase de mediacién y en los modos o recur-
sos semidticos que son utilizados en etapas especificas y de manera sistemdtica
por los profesores para la construccién del modelaje de procedimiento. Interesa
conocer qué necesitan aprender los estudiantes y por qué han coincidido am-
bos profesores en esta seleccion de recursos y su orquestacion en determinados
momentos de la clase. Desde la LSE la construccién del campo o significado
ideacional se refiere a la representacion del conocimiento o experiencia llevada
a cabo por quienes crean significado. El andlisis de este tipo de significado en el
microgénero en estudio nos ofrece algunas respuestas respecto de las preguntas
planteadas. Para ello, nos detendremos en la construccién de la experiencia lle-
vada a cabo por ambos docentes y realizada por diferentes recursos semidticos.

Qué necesitan aprender los estudiantes: la mirada semiética
social sobre el aprendizaje escolar de la Matemidtica

Continuando con la metdfora de la orquestacién, observaremos los momentos
de protagonismo de los diferentes recursos semidticos y los momentos de par-
ticipacion semidtica conjunta orquestados por cada docente.

Respecto del andlisis multimodal del significado ideacional de este micro-
género, éste apunta a la idea de representacién, senala los tipos de significados
experienciales que construyen los docentes y qué recurso semiético utilizan para
construirlos. Podemos distinguir conjuntos de conocimientos relacionados con
la construccién de diferentes dmbitos de experiencia, al modo de sub-campos.
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En el microgénero modelaje de procedimiento, reconocemos cuatro conjuntos
de conocimientos representados y comunicados por los profesores:

a)

colocaciones

b)

partes del procedimiento

9
d)

mundo del simbolismo, por ejemplo, cantidades, procesos operacionales,

mundo de la Matemdtica, por ejemplo, partes del informe, tipos de problemas,

mundo del problema, por ejemplo, la familia, Ana y Julia, el dinero

mundo de la sala de clases, por ejemplo, los estudiantes, el profesor, la guia

La Tabla 3 muestra algunos ejemplos que ilustran la construccién de los
diferentes significados experienciales y los recursos semidticos —habla, simbo-
lismo y escritura— que utilizan los profesores para representarlos.

y entonces lo
vamos a ordenar
de esta manera,

Fl profesor Habla en Simbolismo en la Escritura en la pizarra
representa/ medio caraa |pizarra
mediante cara
MUNDO DEL x va a ser igual a
SIMBOLISMO dieciséis mil tres I—'
cientos noventa y ! ),
seis por noventa = j‘ - t“'"j_:“
y cinco __.- =1l
i iy
MUNDO DEL la edad de Ana
PROBLEMA y Julia estd en la P
razén 3 esa 2, T (1 s o
qué edad { o\ 1
tiene cada una, (
si la suma de sus ‘]' ! v
edades es 80 afios }" X
MUNDO DE LA | asi se resuelven " - o
MATEMATICA las proporciones Ly o
compuestas e
la razén que o 3 5
contienetia - . ¥
variable, igual a la 5 ; i
multiplicacién de .
las otras razones w r‘._-f_';
MUNDO DE LA | Ya fijense en este
SALA DE CLASES |de acd ahora (...)

Tabla 3: Tipos de experiencia y recursos semidticos
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Podemos observar que el mundo del simbolismo estd representado mediante
los tres recursos principales de este microgénero. Sin embargo, tal como se ve
en la Tabla 3, la construccidn de la experiencia no ocurre de la misma manera.
El mundo simbélico, o de las cantidades, procesos operacionales y colocaciones
(elementos que se representan de manera conjunta), estd representado mds
fielmente mediante simbolos; ya que el conocimiento matemdtico que repre-
senta incluye un aspecto topoldgico que se refleja en el nivel de la expresién o
disposicién espacial. Es decir, los elementos no solo se despliegan en el tiempo
uno después del otro sino que, también, se despliegan en el espacio, cada uno
en una relacién especifica con el otro, distribuyéndose de manera particular
y constituyendo unidades de significado caracterizadas topolégicamente. Este
conocimiento espacial o topoldgico estd representado mediante recursos que
se despliegan visualmente —como el simbolismo matemdtico— debido a que
su potencial inevitablemente representa este tipo de informacién; ello debido
al compromiso epistemoldgico del recurso simbolismo matemdtico (Kress,
2003; Kress & Bezemer, 2008). Los estudiantes deben aprender a completar
el significado que es posible de representar y comunicar mediante lengua oral,
escritura y simbolismo, con aquel significado espacial o topolégico que solo es
posible aprender a partir del modo semiético simbolismo matemadtico.

En relacién al segundo tipo de experiencia, el mundo del problema, esta
representado mediante los tres recursos semiéticos. Por una parte, la lengua oral
y la escritura lo representan como experiencia cotidiana, incluyendo entidades
concretas en procesos identificatorios y conductuales, las cuales corresponden a
la construccion de una experiencia ficticia (La edad de Ana y Julia estd en la razén
3 es a 2, qué edad tiene cada una, si la suma de sus edades es 80 anos). Por otra
parte, el simbolismo matemdtico, debido a su potencial ideacional restringido
para este tipo de conocimiento, puede representar solo algunos participantes del
mundo del problema combinados con escritura. Por ejemplo, si el profesor dice
“laedad de Anay Julia”, solo representa en la pizarra parte de esta informacion.
Los estudiantes deben aprender, entonces, que este mundo ficticio es posible de
representar de manera completa mediante los modos semiéticos lengua oral o
habla y escritura, y, de manera contraida, mediante el simbolismo matemadtico.

El tercer tipo de experiencia corresponde al mundo de la Matemdtica, el
cual estd representado esencialmente a través de la lengua oral o habla, me-
diante lo que O"Halloran (2005) denomina “metadiscurso”. El metadiscurso
construye taxonomias referidas al mismo despliegue simbdlico, organizando a
los participantes en clasificaciones —relaciones semdnticas clase/miembro, por
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ejemplo: razén/dos es a tres— y composiciones —relaciones semdnticas todo/
partes, por ejemplo: proporcién/extremos—. La lengua y su potencial tipolégico
(Lemke, 1998) son los responsables de producir, para el aprendiz, un discurso
de la Matemadtica que nos permite referirnos de manera especializada, general
y abstracta a los tipos de elementos que participan en la actividad matemdtica.
Esto significa que los aprendices deben poner atencién a las clasificaciones y
composiciones representadas lingiiisticamente en el discurso del profesor para
poder apropiarse del discurso de la Matematica, de cémo se escribe el simbo-
lismo y de cdmo se lee esa representacion.

Finalmente, el cuarto tipo de experiencia, e/ mundo de la sala de clases (la
representacion de lo que ocurre en el aula), estd representado por el profesor
exclusivamente mediante la lengua oral, ya que es el tnico recurso semidtico de
la interaccién dulica que le permite al profesor describir las acciones que llevan
a cabo aprendices y docente (participantes materiales de la situacién comunica-
tiva, llevando a cabo procesos conductuales y materiales). Mediante el habla el
profesor puede volver a referirse a los procedimientos técnicos y, sin un agente
explicito como simplificacion, proporcidon (metéforas gramaticales), mediante un
discurso cotidiano, desempaquetando las metaforas gramaticales y asigndndoles
un agente, por ejemplo, jqué tenemos que hacer ahora? Ahora debemos simplificar.

Asi, los profesores hacen uso de los potenciales de significado de cada uno
de estos recursos semidticos relacionados con el campo y los tipos de significado
experiencial posibles de construir en este microgénero. Estos potenciales deben
ser aprendidos por los estudiantes para representar y comunicar de manera
adecuada el discurso de la Matemdtica.

De los ejemplos de la Tabla 3, destacaremos dos de ellos que dan cuenta
de que los modos escritura y simbolismo construyen el significado de manera
intersemidtica, tanto para la experiencia del mundo simbélico, como para la del
mundo del problema. A continuacién, la Tabla 4 grafica estos dos ejemplos, los
que corresponden a microtransiciones (O "Halloran, 2005), o combinaciones
semidticas parte del discurso matematico.

L
L
L
-
]
3
£l

MICROTRAN-
. L i -y i
SICIONES bl - -

Tabla 4: Ejemplos de dos microtransiciones distintas con los mismos recursos.
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Como podemos ver en la Tabla 4, en la primera microtransicién, la escritura
se subordina al simbolismo en el nivel de la expresion. El profesor despliega el
codigo verbal escrito en el pizarrén combinado con el simbolismo. Sin embargo,
la disposicién de éste no corresponde al despliegue de izquierda a derecha y de
arriba abajo prototipico de la escritura occidental, sino a la topologia tipica del
simbolismo matemdtico para la representacién de las proporciones.

En la segunda microtransicidn, es el simbolismo el que se subordina a la
escritura en el nivel de la expresién o disposicién espacial. Esto significa que,
si bien el profesor incorpora simbolismo junto con escritura, esta vez es el
simbolismo matemdtico el que se dispone espacialmente al modo tradicional
de la escritura. Lo importante es que estas combinaciones semidticas también
son parte del conocimiento disciplinar a aprender por los alumnos.

De esta manera, podemos resumir tres elementos que son parte de la
representaciéon multimodal y que constituyen conocimiento matemdtico que
los profesores esperan que los estudiantes aprendan. El primer elemento corres-
ponde a la disposicién espacial que nos aportan los simbolos matemdticos. Los
estudiantes deben aprender a representar el potencial topoldgico del simbolismo
matemdtico, desplegando espacialmente los elementos simbdlicos tal como lo
modela el profesor en la pizarra. La mediacién del profesor respecto de este
conocimiento topolégico no es posible de llevar a cabo a partir del habla, ya
que la lengua oral dificilmente puede describir de manera precisa la relacién
espacial entre los elementos simbdlicos. El aprendizaje espacial o topolédgico
solo se da a partir del modelamiento del profesor mediante el despliegue del
simbolismo de la Matemdtica entretejido con la lengua oral. Si el estudiante
no se apropia de esta informacién topoldgica, pierde significado esencial en
la construccién de relaciones entre los elementos matemdticos representados,
tanto para su interpretacién como para su representacion.

El segundo elemento es la capacidad de representar el mundo del problema
mediante la combinacién de simbolismo y escritura. Esto significa traducir la
experiencia representada inicialmente mediante la lengua oral y escrita (des-
cripcién del problema) combinando escritura y simbolismo en el desarrollo
del problema. Esto es importante ya que, segin las posibilidades restringidas
que ofrece el simbolismo matemadtico para este tipo de experiencia, es necesa-
rio representar de manera contraida el mundo del problema. Este aprendizaje
también se lleva a cabo mediante el modelamiento del docente, quien muestra
como cada cldusula lingiiistica es transformada en una breve combinacién de
escritura y simbolismo, desplegados espacialmente en la pizarra.
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El tercer elemento son las microtransiciones intersemidticas. Esto significa
que los aprendices deben saber cudndo y cémo combinar simbolismo con
lengua escrita, demostrando dominio de dicha combinacién de dos maneras
diferentes para la representacién de las proporciones. El profesor modela cada
combinacién presentando una topologia diferente dependiendo de cudl recurso
subordina al otro.

En definitiva, para poder aprender la unidad pedagégica de las propor-
ciones, es necesario que los estudiantes aprendan a usar el sistema de cada
recurso simbdlico —lengua oral, escrita y simbolismo matemdtico— en los tres
niveles. Estos son: el de la expresién (sonidos, grafias y disposicion espacial);
el léxicogramatical (elementos y sus combinaciones); y el del discurso (unidad
completa y su despliegue espacial), ademds de las intersemiosis o significados
construidos por mds de un recurso semiético, propias del discurso matemdtico.

A continuacién, nos enfocaremos en el despliegue del microgénero analizado
y la orquestacién del profesor, para poder observar la etapa en la que participa
cada recurso semidtico o combinacién de recursos semidticos de manera prota-
génica. Este andlisis nos orientard hacia lo que los profesores hacen para ensenar
las tres particularidades semidticas del discurso matemadtico identificadas.

Qué hacen los profesores para favorecer el aprendizaje del
discurso matemadtico: orquestacion de recursos semidticos

La orquestacién semidtica del profesor en la clase de matemdtica destaca ciertas
combinaciones de modos semidticos para la mediacién de la alfabetizaciéon
en el discurso de la Matemadtica. Si ponemos atencién en el profesor como
director de orquesta, vemos que, en ambos estudios de caso, los medios y
modos semidticos son utilizados sistemdticamente en ciertos momentos de
los patrones de significado o microgéneros para la mediacién. Entre estas
combinaciones semidticas destacaremos dos: habla/simbolismo y, luego,
habla/gestos deicticos.

Tal como vimos en la Tabla 2 que muestra las etapas de microgénero mode-
laje de procedimiento, el profesor utiliza de manera predominante la combinacién
lengua oral o habla y simbolismo matemidtico con el objetivo de ejemplificar
para sus aprendices el procedimiento tipo que busca que ellos aprendan. La
mediacién comidn en ambos docentes se puede reconocer en varios elementos
reiterados en sus practicas: el despliegue particular del texto multimodal, el
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uso simultdneo de diversos recursos para el significado técnico y el quiebre
semidtico en una etapa especifica del microgénero.

Respecto del primer elemento, el despliegue particular del texto multi-
modal entreteje el habla del docente con el simbolismo que va escribiendo
en el pizarrén. Los profesores no despliegan de manera continua y completa
toda la resolucién del ejercicio mediante simbolismo en la pizarra, sino que
van interrumpiendo el despliegue del simbolismo matemdtico con el habla,
construyendo los significados de manera intersemi6tica. Las pausas en el
despliegue son moduladas por los profesores en dos instancias. Primero, en la
construccion de igualdades o cldusulas de identificacién simbdlica modeladas
por el docente en la orientacién espacial horizontal de la pizarra. Los profesores
van comentando y marcando en su discurso la completacién de cada unidad
de significado horizontal de combinacién semidtica. Segundo, en las conver-
siones (Duval, 2000), transformaciones ocurridas en la secuencia de igualdades
desplegadas verticalmente en la pizarra. Los profesores van agregando filas al
despliegue semiético en la pizarra, apoyando el seguimiento de los elementos
desde una linea a la siguiente. Es relevante la mediacién del profesor en el
reconocimiento de elementos que recurrentemente ocupan la misma posicién
junto con otros (colocaciones), asi como en la transformacién de elementos
que funcionan como reformulaciones o conversiones (por ejemplo, el niimero
5 aparece luego en lugar de 3+2).

Este ritmo particular del despliegue textual permite andforas intersemidti-
cas, esto es, lo que en un momento el profesor representé mediante un recurso
(3:5), luego lo recupera o indica en el discurso ya construido mediante otro
recurso (esa razén). Esto podriamos interpretarlo como una estrategia de los
docentes para facilitar el seguimiento de los elementos simbdlicos y técnicos
en el despliegue textual, asi como para explicitar funciones de los elementos y
colocaciones simbdlicas que no resultan obvias para los aprendices.

Para referirnos al segundo elemento de mediacién, debemos poner
atencion en el uso simultdneo de recursos semi6ticos. Por ejemplo, mientras
que el profesor dice “ el extremo mds el medio” escribe en la pizarra “2+5”.
Mientras que con la lengua oral construye una categorizacién técnica, con
el simbolismo construye un ejemplar concreto para esa tipologia. Lo mismo
puede ocurrir con la combinacién habla y gestos: mientras que con el habla
representa un categoria, con el gesto indica un ejemplo de ella en el pizarrén.
Podriamos interpretar estas construcciones intersemidticas como una relacién
tipo/ejemplar o type/token, cuyo potencial en la mediacién es vincular el ca-

220



Capitulo 5. La mediacién del profesor especialista para la alfabetizacién semidtica...

récter abstracto del discurso técnico de la Matemdtica con el caricter concreto
del discurso simbélico desplegado en el pizarrén. La co-utilizacién de habla
y simbolismo, asi como también habla y gesto deictico, en este caso, permite
a los profesores construir simultdneamente dos niveles de abstraccién en su
discurso pedagdgico de la Matemadtica. La Tabla 5 grafica esta construccion
intersemidtica y su potencial.

Habla- simbolismo El antecedente mds el consecuente

Habla- gesto deictico Esta es una proporcién

Tabla 5: Relacién tipo-ejemplar construida de manera intersemidtica

Con respecto al tercer elemento, el quiebre semidtico se refiere a la etapa de
escritura notacional implementada a continuacidn de la trascripcién simbdlica
en el desarrollo del microgénero, y que nos lleva a un cambio en la combina-
cién de recursos semidticos. Ambos profesores coinciden en usar en esta etapa
genérica la combinacién habla y gestos deicticos, quebrando la continuidad
del texto multimodal construido con habla y simbolismo. Dicha etapa destaca
del resto del desarrollo del patrén de significados, ya que el profesor cambia el
ritmo del despliegue para poder enfatizar en la traduccién desde la experiencia
representada mediante escritura o lengua oral (descripcién del problema) hacia
el c6digo simbélico matemdtico. Esto nos indica que ambos profesores recono-
cen que esta traduccién requiere de mayor mediacién para que los estudiantes
aprendan la transicién desde una representacién a otra.

Esta etapa del microgénero da pie para introducir la segunda combinacién
semidtica habla/gestos deicticos. Ademds de la etapa de escritura notacional del
microgénero modelaje de procedimiento, dicha co-utilizacién destaca en otros
microgéneros implementados de manera individual por los docentes estudiados.
Cada uno de los docentes configura un patrén de significados diferente en el
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cual predomina la combinacién de habla y gestos. Para el estudio de caso 1, el
profesor implementa un patrén de significados intercalado con el de modelaje
de procedimiento mediante el cual comenta procedimientos simbélicos de los
ejercicios de proporciones, ya modelados en el pizarrén. Para el estudio de caso
2, el docente configura un patrén de significados mediante el cual evalta el
desempeno de los estudiantes en el desarrollo de los procedimientos, errores
y aciertos en los ejercicios de proporciones. Esto tltimo es posible debido al
disefio del macrogénero curricular de este profesor (ver Figura 4), en el cual
el docente organiza las sesiones para poder comentar en la sesién posterior a la
prueba intermedia (fase de cierre curricular parcial) y a la prueba final (fase de
cierre curricular) el desempeno semidtico de sus estudiantes.

Podriamos decir que en ambos casos, la combinacién semidtica habla y
gestos deicticos cumple la funcién de comentar los procedimientos realizados.
Esta mediacién funciona de manera opuesta al otro microgénero, modelaje
de procedimiento —en el que el profesor especifica procedimientos generales
aplicados a casos particulares—, ya que aqui el docente busca generalizar los
procedimientos a partir de ejemplos especificos.

La alfabetizaciéon semiética y el rol del profesor de
Matematica

A partir de la metdfora del discurso del aula como orquestacién semidtica
dirigida por el docente, hemos profundizado en algunos de los patrones de
significado construidos por dos profesores de Matemdtica en el desarrollo de
la unidad pedagdgica de las proporciones. Los dos estudios de caso apuntan
al primer semestre de primer afio de ensefianza media o secundaria, etapa de
transicién en la que cada uno de los profesores organiza sus unidades curricu-
lares privilegiando espacios de mediacién para el aprendizaje de sus estudiantes.

El estudio, centrado en el discurso pedagdgico de la Matemdtica desde una
perspectiva multimodal, revela que los profesores implementan estrategias de
mediacién en ciertos puntos criticos del disefio semidtico de las clases de ma-
temdtica y, mds especificamente, de la unidad curricular de las proporciones.
Los tres nudos principales corresponden, primero, a los momentos en que los
estudiantes deben apropiarse del potencial topolédgico del recurso del simbolismo
matemdtico y del establecimiento de relaciones entre los elementos mediante
su distribucién espacial en colocaciones simbdlicas. El segundo punto critico
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corresponde a las instancias de traduccién del mundo del problema desde una
representacion lingiiistica a una simbdlica, lo que implica contraccién del sig-
nificado de acuerdo al potencial semidtico del simbolismo matemdtico. Final-
mente, el tercer punto estd conformado por las microtransiciones (O "Halloran,
2005), o combinaciones semiéticas de simbolismo matemdtico y escritura, que
requieren la adopcién de la disposicién espacial de uno de estos recursos en
determinados momentos del despliegue del procedimiento. Todos estos puntos
criticos fueron identificados a partir del énfasis de los profesores en momentos
especificos de sus clases. Lo importante para la alfabetizacién semidtica esperada
en esta asignatura es que los puntos mencionados deben ser aprendidos por los
estudiantes como parte del conocimiento y discurso de la disciplina.

Este estudio nos informa, ademds, acerca de algunas estrategias de media-
cién intersemidtica implementadas por los profesores de matemadticas para la
alfabetizacion semidtica de sus estudiantes. Una de ellas corresponde a la manera
dosificada de desplegar el procedimiento simbdlico, estrategia de los profesores
que media en el seguimiento de los aprendices de los elementos simbdlicos en el
despliegue textual en la pizarra y su distribucién espacial particular, explicitando
mediante el habla funciones técnicas de los elementos. La otra estrategia de
mediacién intersemidtica corresponde a la co-utilizacién de habla/simbolismo
y habla/gestos deicticos, que posibilita a los profesores construir dos niveles
de abstraccién a la vez, de acuerdo a los potenciales semidticos de ambos
recursos usados simultdneamente. Dichas estrategias ponen de relieve que el
uso por los profesores de la combinacién modal habla y simbolismo tiene un
cardcter diddctico, ya que funciona como una estrategia para la mediacién de
los aprendizajes semidticos.

Ast, los profesores ponen en juego los conocimientos matemadticos y sus
formas de representacién y comunicacidn, los que resemiotizan segun las restric-
ciones materiales y semidticas de la interaccién 4ulica cara a cara con su grupo
de estudiantes. Bajo estas nuevas condiciones, podemos decir que el profesor
de Matemdtica, tal como un director de orquesta, coordina recursos y medios
semidticos en su clase y, de manera entrelazada, teje patrones de significado
para mediar en la alfabetizacién semidtica de los estudiantes.
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Capitulo 6

Géneros y discurso en los manuales de
Biologfa: construccién del conocimiento y
la actividad cientifica

Estela I. Moyano

Los manuales escolares estdn orientados a la formacién de nifios y de ado-
lescentes en las diferentes disciplinas escolares. Estos textos representan lo
que Bernstein (1993) ha llamado “recontextualizacién” de las disciplinas
cientificas. Esto significa que la informacién que incluyen, construida en una
situacién social en la que intervienen expertos en el contexto cultural de la
produccién de conocimiento, se ha extraido de ese dmbito para ser utilizada
en otra situacién, en la que participan otros actores sociales con propdsitos
diferentes. En este caso, el objetivo de la recontextualizacién es el logro de
objetivos pedagégicos.

Los propios documentos curriculares en vigencia actualmente en la Ar-
gentina reconocen esta situacién. En efecto, el Disefio Curricular para 3¢ ano’
elaborado por la Direccién General de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires en 2008 (DCES 3) sefiala que la ensenanza de las ciencias naturales “estd
orientada a alfabetizar cientificamente a los alumnos con vistas a una formacién
integral como ciudadanos”, més alld de que en el futuro realicen o no estudios
especializados. Senalan, también, que los contenidos a ensefiar constituyen la

' El 3 afio de educacién secundaria se corresponde en la provincia de Buenos Aires con el
noveno ano de escolaridad; es decir, que los estudiantes que asisten a ese curso tienen alrededor

de 14 anos de edad.
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iniciacién de los estudiantes en una seleccién de conocimiento cientifico ya
validado, adaptado a las condiciones de la situacién de ensenanza, lo que el
propio documento llama “ciencia escolar” y distingue claramente de la ciencia
como produccién original.

Sin embargo, el discurso de los manuales tiene los rasgos mds destacados del
discurso de las ciencias, aunque sus autores hayan procurado simplificarlo para
favorecer esta adecuacion a otro contexto. Si se comparan con los textos que
circulan en el 4mbito de produccién cientifica, los manuales presentan menor
nivel de abstraccién y cantidad de tecnicismos para la construccién de contenido
cientifico, menor complejidad en las descripciones y en las explicaciones de los
procesos que se llevan a cabo. También, las teorias y los procedimientos para la
produccién de conocimiento se presentan de manera simplificada. Aun asi, los
rasgos que han sido encontrados en el discurso de la ciencia (Halliday, 2004;
Halliday & Martin, 1993; Martin & Veel, 1998) se encuentran en los libros de
texto. Se les suman, ademds, recursos para la construccién de valoraciones, la
presentacién de diferentes posibilidades de respuesta a un mismo interrogante,
y, en algunas ocasiones, explicaciones alternativas para un mismo fenémeno.
Son, en consecuencia, textos complejos y densos, que representan un desafio
para los estudiantes.

La ensefianza de la Biologfa en la escuela secundaria se extiende desde
1 a 4* ano” y se propone de manera articulada y progresiva®. Asi, segtin el
curriculo bonaerense actual, en los primeros tres afios del nivel se abordan
los que se consideran tres “modos de pensamiento” clave en la disciplina: i)
el ecoldgico, que se centra en la perspectiva sistémica, especialmente en el
intercambio de materia y energia entre los organismos y el medio, asi como
en las funciones fundamentales de los sistemas vivos (nutricién, reproduccién
y relacidn); ii) el evolutivo, con énfasis en la reproduccién y los procesos
de cambio, incluyendo el mecanismo de seleccién natural y la herencia; iii)

2 Sibien las consideraciones sobre la ensefianza de la Biologia en la escuela secundaria, en este
capitulo, se basan en los documentos curriculares de la provincia de Buenos Aires elaborados
en 2008 (DCES3 y DCES4), es posible extenderlos a todo el pais; entre otras razones, por la
influencia que los criterios disciplinares vigentes entre los especialistas tienen en la elaboracién
del curriculum asi como por la que ejercen los manuales escolares que circulan en todas las
provincias.

% La diferenciacién de contenidos entre distintos niveles del curriculo no se corresponde,
actualmente, con una diferenciacién de manuales para cada afio escolar. En efecto, los manuales
existentes incorporan los contenidos establecidos por el curriculum en uno o mds volimenes y
el criterio de su uso queda determinado por la distribucién de los contenidos que decida cada
profesor o que acuerde el equipo docente del 4rea para cada escuela.
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el fisioldgico, con acento en los procesos de intercambio de informacién,
regulacién y control en los sistemas bioldgicos, llegando incluso a tratar el
programa genético desde su base molecular (DCES3, Ciencias Naturales). Los
contenidos de cuarto ano articulan estas tres perspectivas, pero centrindose
en los procesos de transformacién de la materia y la energfa en diferentes
niveles de organizacién: la célula, los sistemas de 6rganos, especialmente
los humanos, y los ecosistemas. Por otra parte, los documentos curriculares
sefialan explicitamente la necesidad de reflexionar sobre implicaciones de
tipo ético, cultural y social de la produccién de conocimiento. El objetivo
es orientar a los estudiantes a la construccién de criterios para evaluar cues-
tiones que atafien al cuidado de la salud y el medioambiente, promoviendo
el debate sobre estos asuntos en relacién con su experiencia personal, como
la nutricién y la imagen corporal o el modo en que la actividad humana
afecta la naturaleza (DCES4, Biologia).

Como puede observarse a partir de lo senalado, la biologia escolar ac-
tual parece estar centrada en procesos, mds que en entidades. Asi, desde la
perspectiva del campo, es posible anticipar que los manuales privilegiardn las
explicaciones de procesos de diferente tipo, para lo cual necesitardn incluir,
también, informes que definan, describan y clasifiquen objetos, aunque estos
géneros tendrdn una relevancia menor que la que tradicionalmente podria
habérseles asignado. Por otra parte, el abordaje y la resolucién de problemas
relacionados con la vida cotidiana que tengan impacto en la sociedad o en
la naturaleza hardn necesario poner en evidencia la “complejidad” de estos
problemas, la “multiplicidad de factores” que intervienen en ellos y los “dis-
tintos puntos de vista en relacién con las responsabilidades y soluciones que
se proponen” (DCES4).

Este tipo de contenido se realiza en los manuales a través de lo que
Martin y Rose (2008) han denominado explicaciones factoriales y consecu-
tivas, en el primer caso, asi como a través de justificaciones y discusiones?,
en el segundo. Estos géneros tienen como rasgo relevante la organizacién
interna de los textos, dando mayor relevancia a la estructura retdrica que
a las relaciones entre objetos y actividades del mundo que construyen, lo
que los distancia de los textos vinculados con la experiencia cotidiana. Mds
aun, de acuerdo con el curriculo actual, es necesario dejar claro para los
estudiantes que el conocimiento de la naturaleza estd tenido de subjetivi-

4 Para el problema de la traduccién de las denominaciones de géneros textuales en este marco
tedrico, cf. Capitulo 1.
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dad, no es “absoluto” sino que estd condicionado por el contexto histérico,
social y politico; es provisorio y, por lo tanto, evoluciona. Asi, los géneros
mds tradicionales sufren modificaciones que permiten, por ejemplo, incluir
mds de un propésito y hacer explicitas las valoraciones o evaluaciones en
disciplinas que, en otro tiempo, se construian como productoras de cono-
cimiento “verdadero” y acabado.

En sintesis, la ensefianza de la Biologfa se propone desde los documentos
oficiales en tres ejes: las teorfas y sus elementos conceptuales, las implicaciones
éticas y sociales de la investigacién biolégica y los modos de produccién del
conocimiento, incluyendo no solo la experimentacién, sino las habilidades
discursivas. En este dltimo aspecto, se destaca explicitamente la necesidad de
que los estudiantes distingan entre diferentes géneros, planteados como textos
con diferentes propdsitos comunicativos (“justificar, argumentar, explicar,
describir”), y que desarrollen habilidades para producirlos (DCES4). Este es,
entonces, un argumento mds, formulado desde la reflexién pedagégica de la
Biologfa, para sostener la relevancia de la ensefianza del discurso de las disci-
plinas en la escuela.

En este capitulo se procura mostrar a través de qué géneros textuales se cons-
truyen los contenidos cientificos en los manuales escolares de nivel secundario
en la Argentina. Se relevan, asi, los rasgos de discurso mds significativos en esos
textos, a fin de que el docente pueda discutirlos con sus alumnos en la fase de
deconstruccién conjunta en la ensefianza de su materia, a partir de la lectura y
la escritura (cf. Capitulo 3). De esa manera, no solo guiard la comprensién de
los contenidos cientificos a ensefiar sino que ayudard a los estudiantes a adqui-
rir habilidades para la lectura de otros textos de esa disciplina y a ampliar su
conocimiento sobre el lenguaje de manera tal que les permita hablar y escribir
apropiadamente en ese contexto para poder elaborar los contenidos disciplinares
y lograr un aprendizaje no reproductivo.

Con estos objetivos, se analizaron textos de diferentes manuales escolares
argentinos de nivel secundario en el drea de la Biologia. Los manuales, todos
ellos vigentes®, fueron seleccionados entre los que circulan en las bibliotecas
de las escuelas secundarias en distritos del Oeste del Conurbano Bonaerense,
luego de la consulta a bibliotecarios escolares de la zona.® La mayoria de los

> En las referencias a los manuales se observard que fueron elaborados antes que los documentos
curriculares. Sin embargo, no solo son los que circulan en las aulas, sino que se encuentran en
venta actualmente.

¢ Mi agradecimiento por este trabajo de indagacién en bibliotecas a Daniela Stagnaro y a Marfa
Inés Jovenich, por sus aportes a la investigacion que dio lugar a este libro.
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ejemplos fueron tomados de los que se identificaron como los mds elegidos
por los docentes, aunque este criterio no se utiliz6 de manera exclusiva. El
andlisis se realizé teniendo en cuenta los conceptos tedricos presentados en el
Capitulo 1, de modo que solo se incorporardn aqui explicaciones de conceptos
todavia no abordados, que surjan como necesidad a partir de dicho anilisis.
Cabe senalar que el trabajo no serd exhaustivo, sino que tomard en cuenta
los elementos fundamentales para la construccién de significado relevante
para la disciplina y se centrard en el andlisis de género y discurso, haciendo
referencia a los estratos léxico-gramatical y gréfico solamente cuando se
considere necesario.

Géneros, macro-géneros e hibridaciones en los manuales de
Biologia

De acuerdo con nuestro andlisis, los manuales argentinos de Biologia presen-
tan gran parte de los géneros encontrados en el drea de las ciencias naturales
y la tecnologfa en el marco de la LSF (Veel, 1997): los que se centran en los
objetos de estudio (informes descriptivos, composicionales o taxonémicos);
los que explican cémo y por qué ocurren ciertos fenémenos (explicaciones
secuenciales); los que explican causas o consecuencias (por ejemplo, explicacio-
nes factoriales); los que explican procedimientos o los proponen para llevar a
cabo actividades cientificas; y, finalmente, los que interpretan las observaciones
realizadas y proponen o sugieren la discusién entre posiciones sobre un tema
(ver Tabla 7, Capitulo 1).

Estos géneros fueron sistematizados y presentados por Martin y Rose
(2008) como tipologia, es decir, como sistema de opciones disponibles
para los hablantes en un contexto dado. Este sistema se elabora a partir
de una clasificacién de los géneros identificados, que se basa en criterios
que permiten distinguirlos entre si y establecer categorias como opciones
(Figura 1).”

7 El sistema elaborado por Martin y Rose se presenta levemente modificado con el agregado del
debate, género encontrado en los manuales analizados en este trabajo.
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una entidad: Informe descriptivo
Informes clase-miembro: Informe taxonémico
todo-parte: Informe composicional
— Sin organizacion una perspectiva: Justificacion
temporal
Argumentaciones
Discusién
multiples perspectivas |:
Debate
Simple Explicacion secuencial
Explicacion
— Consecuencias factorial
Causales
Explicacion de
consecuencias
Complejos
L Con organizacion
tem poral Condicional ~ Explicacion
condicional

Prospectivos: Instructivo

— Procedimientos Especificos: Informe
procedimental

Retrospectivos
Genéricos: Informe
procedimental
genérico

Figura 1: Taxonomia de géneros en el drea de la ciencia y la tecnologia (adaptado de
Martin Rose, 2008)

En el contexto de las ciencias naturales y la tecnologfa, el criterio con-
siderado relevante por estos autores para la clasificacién de géneros es la
funcién que tiene el tiempo en la estructura esquemdtica. Los informes se
centran en entidades organizadas por relaciones de clasificacién y composi-
cién, en las que el tiempo no juega un papel, mientras las explicaciones se
construyen como secuencias de actividades que se despliegan en el tiempo.
Los procedimientos o instructivos y los informes de procedimientos también
se organizan temporalmente, ya sea que se trate de actividades realizadas de
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manera particular (los que uno o mds investigadores llevaron a cabo en una
ocasién determinada) o genérica (los que habitualmente se llevan a cabo en
un 4rea cientifica). Entre los géneros que no se organizan temporalmente,
Martin y Rose también mencionan las justificaciones y las discusiones, géne-
ros que tienen el propésito de persuadir sobre un punto de vista, que estdn
estructurados por relaciones de causa interna (2008:166). En los manuales
argentinos, sin embargo, también aparece el debate, género que rechaza una
posicién para sostener otra, como se mostrard mds adelante.

Los manuales escolares, como otros textos tanto 0 menos extensos en
nuestra cultura, combinan diferentes géneros para poder lograr su propésito
global. En consecuencia, son considerados macro-géneros, lo que significa
que estdn constituidos por textos adyacentes que se diferencian entre si por
su propdsito y por sus caracteristicas discursivas, pero que contribuyen con-
juntamente al logro de un objetivo mds amplio (Martin, 1994; 2001; Eggins
& Martin, 2003; Martin & Rose, 2008). Asi, se ha mostrado cémo suelen
combinarse en enciclopedias y articulos de divulgacién informes descriptivos,
composicionales y clasificatorios con explicaciones secuenciales de procesos a
fin de caracterizar conjuntamente una clase de objeto (Moyano, 2006). Para
modelar las relaciones entre géneros en la constitucién de un macro-género,
Martin y sus colegas apelan a las relaciones légico-semdnticas propuestas
por Halliday (1994, 2004) para las relaciones entre cldusulas, tal como ya
se explicé en el Capitulo 1. Asi, los géneros que se combinan en las enciclo-
pedias y articulos de divulgacién aparecen relacionados por elaboracién (=),
por extensién (+) o por ampliacién o realce (x). Por otro lado, también se
ha encontrado que una explicacidn secuencial puede aparecer incrustada® en
otro texto para funcionar como un paso del género en cuestién, por ejemplo,
uno de los factores en una explicacién factorial tomada de un manual de
Biologia (Moyano, 2010a).

Por otra parte, los diferentes géneros no parecen darse de manera cané-
nica en los manuales explorados. Es cierto que las opciones descriptas por
la denominada Escuela de Sydney se encuentran disponibles en la cultura y
que los estudiantes pueden producir textos de acuerdo con esas caracteristicas

8 La incrustacion, segin ha sido definida por Halliday (1994) para las relaciones entre cldusulas,
implica el cambio de rango (nivel) de una unidad para funcionar como componente de otra. Si
bien dos cldusulas son unidades del mismo nivel, en oportunidades una cambia de rango para
funcionar como componente de otra. En el caso de los géneros incrustados, un texto que puede
reconocerse como instancia o manifestacién de un género puede funcionar como paso o fase
en la estructura de otro.
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candnicas, especialmente al comenzar su tarea de escritores en ciencias (Moya-
no, 2006; 2007a y b). Pero los textos hallados en los manuales escolares han
evolucionado de manera tal que se podrdn observar ciertos deslizamientos
entre géneros, ciertas mezclas o fusiones (Eggins & Martin, 2003; Martin
& Rose, 2008); los textos llevan a cabo mds de un propésito social al mismo
tiempo, constituyendo hibridaciones. Esto hace que algunos de los textos
presentes en los manuales sean dificiles de identificar como ejemplares de un
género, de manera tal que pueden ser ubicados en una escala o continuum
entre uno y otro. Es posible que, como ya sefialamos, hayan incidido en esto
las modificaciones realizadas en la seleccién de contenidos a ensenar y en los
objetivos que plantea el curriculo, lo que implica el abordaje simultdneo de
mds de un campo.

Esta mirada sobre los textos demanda asumir una perspectiva topoldgica, que
se orienta a tener en cuenta las similitudes entre géneros mds que sus diferencias
(Martin & Matthiessen, 1991; Martin & Rose, 2008). Se trata de una perspectiva
complementaria de la tipoldgica, que es categorial y taxondmica, pues trabaja
a lo largo de escalas o continuos mds que con categorias discretas. Tal como lo
explican Martin y Rose (2008), la elasticidad del discurso y la correspondencia
con que éste se adapta a su contexto nos colocan frecuentemente frente a textos
dificiles de categorizar. La mirada topolégica contribuye, por ser un poco més
flexible y por orientarse a las similitudes entre géneros, a la comprensién de las
relaciones entre texto y contexto. Sin embargo, la estabilidad de la cultura nos
orienta a reconocer uno u otro género en los textos en los que participamos, lo que
implica que ambas perspectivas son necesarias al realizar el andlisis de un texto.

Antes de presentar en detalle los géneros que se encuentran en los manua-
les escolares de Biologia a fin de ejemplificarlos y mostrar sus caracteristicas,
conviene explorar los conceptos de macro-género y de géneros fusionados o
hibridos a través de un ejemplo. Para ello, se analiza teniendo en cuenta ambas
perspectivas (tipoldgica y topoldgica) un texto que el lector podra considerar
tipico de manuales del 4rea disciplinar.

El manual al que pertenece el texto (Caro ez al., 2007) tiene como eje
el concepto de homeostasis y se divide en tres partes: 1. Homeostasis en el
organismo humano, II. Homeostasis en otros organismosy II1. Homeostasis en el
ambiente. El texto reproducido (T'1) forma parte del Capitulo 5 del manual,
titulado “Relacién con el medio interno y externo”, correspondiente a la
Parte 1. El capitulo completo se ocupa de desarrollar la recepcion de sehales
por organismos humanos y su procesamiento, incluyendo la caracterizacién
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de los 6rganos de los sentidos y los procesos sensoriales, asi como el sistema
nervioso y sus funciones.

(T1) La médula espinal’

La médula espinal es un érgano de forma cilindrica, del grosor del dedo
mefique, ubicado en el interior de la columna vertebral, desde el cuello hasta
la regién de la cintura.

En un corte transversal de médula se pueden distinguir dos regiones bien
diferenciadas: una interna, de color grisdceo, con forma de H o de mariposa;
y una externa, de color blanquecino, que rodea la anterior. La zona oscura
se denomina materia gris, y estd formada por los cuerpos neuronales y las
dendritas de millares de neuronas. La zona mds clara se denomina materia
blanca y estd constituida por axones recubiertos por mielina. Por estos axones
transitan impulsos nerviosos desde y hacia el encéfalo. En la médula también
se elaboran respuestas simples llamadas actos reflejos.

Si en un descuido tocamos un artefacto caliente, la mano se aleja automdti-
camente; se ha producido un acto reflejo.

Los actos reflejos son respuestas rdpidas e inevitables que se producen frente
a determinados estimulos y ocurren debido a un arco reflejo que relaciona,
por lo menos, un receptor, un transmisor y un efector.

Los arcos reflejos pueden ser simples o compuestos. Los arcos reflejos simples
se producen por la relacién entre dos neuronas: una sensitiva y una motora.
Los arcos reflejos compuestos, en cambio, relacionan al menos tres neuronas:
una sensitiva, una motora y una de asociacién.

Mientras se desencadena el acto reflejo, otras neuronas de asociacién envian
la informacién hacia otras partes del sistema nervioso como, por ejemplo, el
cerebro. Por eso al tocar un artefacto caliente, ademds de retirar rdpidamente
la mano, el cerebro recibe esta informacién y elabora otro tipo de respuestas
como, por ejemplo, gritar o llorar.

[Imdgenes: esquemas composicionales]

La neurona sensitiva capta una sefal y ésta se propaga hacia la médula espinal.
En este 6rgano hace sinapsis con una neurona motora (arco reflejo simple) o
con una o mds neuronas de asociacion (arco reflejo compuesto) que, a su vez,
establece sinapsis con una neurona motora. Asi se completa el arco reflejo, que
lleva hacia los efectores la respuesta adecuada (Caro et al., 2007:127).

? Las negritas y el cambio de tamafio de la tipografia corresponden al original.
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El breve texto seleccionado se ocupa de uno de los 6rganos del sistema
nervioso: la médula espinal. En cuanto a su propésito, parece tener la funciéon
de decir qué es la médula, cémo es y qué funcién cumple en el organismo
humano. En cuanto a su estructura, el texto estd constituido por tres partes
articuladas, tres textos adyacentes, cada uno de los cuales representa la mani-
festacién de un género, pues persiguen propésitos distintos que contribuyen
al global y lo logran a través de diferentes patrones de recursos lingiiisticos,
conformando conjuntamente lo que se ha denominado macro-género. En
la Tabla 1 se ha distribuido el texto de manera de mostrar los diferentes
textos adyacentes que componen el macro-género, indicando qué género
realizan, los pasos de cada uno y, cuando corresponde, las diferentes fases
de un paso. Se trata de una articulacién de los géneros mds frecuentes en
la actividad cientifica escolar, especialmente la tradicional, que presenta los
conocimientos como construccién cerrada y aceptada por la comunidad
cientifica: un informe composicional (descripcién de una clase de objeto
con determinacién de sus partes y su funcién), un informe taxonémico
(determinacién de clases de un tipo de objeto o, como en este caso, de un
tipo de proceso tratado como clase de objeto) y una explicacién acerca de
cémo ocurre un proceso.
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Género

Pasos

Fases

Texto

Informe
composicional

Presentacién

Definicién

La médula espinal

La médula espinal es un érgano de forma
cilindrica, del grosor del dedo mefique,
ubicado en el interior de la columna vertebral,
desde el cuello hasta la regién de la cintura.

Descripcién

Composicién

En un corte transversal de médula se pueden
distinguir dos regiones bien diferenciadas: una
interna, de color grisiceo, con forma de H o de
mariposa; y una externa, de color blanquecino,
que rodea la anterior. La zona oscura se
denomina materia gris, y estd formada por los
cuerpos neuronales y las dendritas de millares
de neuronas. La zona mds clara se denomina
materia blanca y estd constituida por axones
recubiertos por mielina.

Funcién
(= ejemplo)

Por estos axones transitan impulsos nerviosos
desde y hacia el encéfalo. En la médula también
se elaboran respuestas simples llamadas actos
reflejos.

Si en un descuido tocamos un artefacto
caliente, la mano se aleja automdticamente; se
ha producido un acto reflejo.

+

(Extensién)

Informe
taxonémico:
arcos reflejos

Presentacién

Los actos reflejos son respuestas rdpidas
e inevitables que se producen frente a
determinados estimulos y ocurren debido a
un arco reflejo que relaciona, por lo menos,
un receptor, un transmisor y un efector.

Clasificacién
(Definicién de Categorias)

Los arcos reflejos pueden ser simples o
compuestos. Los arcos reflejos simples se
producen por la relacién entre dos neuronas:
una sensitiva y una motora. Los arcos reflejos
compuestos, en cambio, relacionan al menos
tres neuronas: una sensitiva, una motora y
una de asociacion.

Explicacién
[género incrustado]

Mientras se desencadena el acto reflejo, otras
neuronas de asociacién envian la informacién
hacia otras partes del sistema nervioso como,
por ejemplo, el cerebro. Por eso al tocar
un artefacto caliente, ademds de retirar
rdpidamente la mano, el cerebro recibe esta
informacién y elabora otro tipo de respuestas
como, por ejemplo, gritar o llorar.

(Elaboracién)

Explicacién
secuencial (mds
técnica) de un
proceso

La neurona sensitiva capta una sefial y ésta se propaga hacia la
médula espinal. En este érgano hace sinapsis con una neurona
motora (arco reflejo simple) o con una o mds neuronas de
asociacion (arco reflejo compuesto) que, a su vez, establece
sinapsis con una neurona motora. As{ se completa el arco reflejo,
que lleva hacia los efectores la respuesta adecuada.

Tabla 1: Ejemplo de macro-género en un manual escolar
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Como se observa en la Tabla 1, el texto comienza con un informe compo-
sicional. Este género es definido por Martin y Rose (2008) como el que tiene
por propésito describir un objeto en cuanto a sus componentes o partes inte-
grantes, poniendo de relieve las relaciones parte-todo. Los pasos que demanda
para llegar a la meta o cumplir su propésito (Presentacién A Descripcion) son
la Presentacién del objeto, especialmente la indicacién de su pertenencia a
una clase (clasificacién), seguida de su Descripcidn o caracterizacién. A su vez,
segtin el tipo de entidad de que se trate, la Descripcidn se realiza en diferentes
fases, que en este caso son la Composicion o presentacién de las partes que
componen el objeto y la Funcién que éste desempefia en un sistema mayor: la
funcién de la médula espinal en el sistema nervioso central.

La Presentacién del objeto a caracterizar en el informe —la médula espinal—
consiste en su definicién, que es, en todo caso, la definicion del término técnico
en cuestién. El Valor (elemento que define) incluye su clasificacién como clase
de 6rgano del cuerpo humano: La médula espinal es un drgano. A partir de alli
se presentan todos los rasgos considerados pertinentes para caracterizarla y
distinguirla de otros érganos del sistema nervioso: su forma, su dimensién, su
ubicacién.'

La médula espinal es un érgano [clase] de forma cilindrica [formal, del
grosor del dedo menique [dimensiones], ubicado
en el interior de la columna vertebral, desde el
cuello hasta la regién de la cintura [ubicacién].

Proceso
Término (Simbolo) Relacional Valor
Identificador

La primera fase del paso Descripcién es la Composicién, es decir, la presen-
tacién de lo que pueden considerarse las partes de la médula y su denomina-
cién. Obsérvese que estas denominaciones (materia gris, materia blanca) estén
marcadas con negrita en el texto original, destacando asi, para los estudiantes,

19 Como ya hemos sefialado, el andlisis de los textos en este capitulo se centrard en los rasgos
de género y discurso (estos tltimos como realizacién de género y registro). En consecuencia, se
dard cuenta de los recursos en el nivel gramatical solo cuando se consideren imprescindibles para
la comprensién del texto. Por esa razén es que en este caso puntual no se aborda la estructura
sintdctica del grupo nominal ni, tampoco, la funcién sintdctica de la cliusula de participio. Se
privilegia, en cambio, la funcién semdntica de los componentes mencionados y se orienta su
reconocimiento mediante este criterio.
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los términos considerados relevantes por el manual para la caracterizacién
composicional del objeto en estudio. Las partes identificadas, que en este caso
son “regiones” de un mismo objeto, se caracterizan a través de dos rasgos: una
cualidad que funciona como distintiva y permite darles nombre (el color:
blanquecino o gris) y su posicion relativa con respecto a la otra (interna; exter-
na). Asimismo, las regiones se diferencian, a su vez, mediante el sefialamiento
de los elementos que las componen (cuerpos neuronales para una 'y dendritas o
axones para la otra).

En cuanto a los Procesos que intervienen en esta caracterizacién, son los
que permiten construir las denominaciones (Procesos verbales como denomi-
na) y los que establecen las relaciones entre los componentes de la médula y
sus subcomponentes (relacionales posesivos, como estar formado (por) y estar
constituido(por)). Las partes o regiones de la médula se presentan mediante un
Proceso mental caracteristico de las actividades de andlisis del objeto de estudio,
como la observacién y la discriminacion (se pueden distinguir).

Mis alld de que la composicién de la médula estd presentada, también, en el
manual mediante un gréfico que destaca —sobre todo— las relaciones espaciales
entre partes, como se mostrard més adelante (Figuras 5y 6), es importante que
los estudiantes puedan identificar y graficar de diferentes maneras las relaciones
todo/parte y parte/parte, que lo orientardn en la construccién de relaciones
jerdrquicas entre ellas (componentes y sub-componentes). Para esto, como
también lo sefialan Martin y Rose (2008), es interesante utilizar en el marco de
la lectura conjunta esquemas como el de la Figura 2, que serdn mds necesarios
en tanto aumente la complejidad del objeto que se esté describiendo.

En cuanto a la organizacién textual de la fase, un hiperTema (cursiva)
presenta y caracteriza las regiones de la médula. Esta informacién se despliega,
luego, mediante la presentacién de la denominacién y composicién de cada
regién en posicién de Nuevo en las cldusulas (subrayado), de manera de cons-
truir como punto de la fase la informacién que se pretende que el estudiante
aprenda. El método de desarrollo, es decir, el aspecto del campo focalizado por
el texto que se construye por la informacién ubicada como Tema en el conjunto
de las cldusulas, estd dado por las regiones de la médula (negrita). Esto permite
avanzar en el texto desde lo que se puede percibir a través de la observacion
en un microscopio sencillo, tal como la intensidad de la coloracién, hacia la
denominacién y la interpretacién de lo observado en términos de componentes
(cuerpos neuronales, dendritas, axones) que son mencionados con los tecnicismos
correspondientes.
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En un corte transversal de médula se pueden distinguir dos regiones bien dife-
renciadas: una interna, de color grisdceo, con forma de H o de mariposa; y una
externa, de color blanquecino, que rodea la anterior.

La zona oscura se denomina materia gris,

y [la zona oscura] estd formada por los cuerpos neuronales y las dendritas
de millares de neuronas.

La zona ma4s clara se denomina materia blanca

y [la zona mds clara] estd constituida por axones recubiertos por mielina.

En un corte transversal de médula se pueden distinguir dos regiones bien
diferenciadas: una interna, de color grisiceo, con forma de H o de mariposa;
y una externa, de color blanquecino, que rodea la anterior. La zona oscura
se denomina materia gris, y estd formada por los cuerpos neuronales y las
dendritas de millares de neuronas. La zona mds clara se denomina materia
blanca y estd constituida por axones recubiertos por mielina.

médula espinal

materia gris materia blanca
neuronas axones recubiertos con mielina
[ l 1
cuerpos neuronales dendritas

Figura 2: Esquema composicional: relaciones taxonémicas todo/parte

La fase destinada a la Funcién de la médula, a diferencia de la Compo-
sicién, se caracteriza por presentar Procesos materiales (negrita) (¢ransitan; se
elaboran) que construyen una actividad del organismo, la cual se ejemplifica de
manera sencilla, mediante referencias a la vida cotidiana y a la experiencia con
el propio cuerpo (87 en un descuido tocamos. ..). Este ejemplo, a su vez, permite
introducir y denominar un concepto desarrollado a continuacién en el texto: el
acto reflejo. Obsérvese, ademds, que, desde la perspectiva textual, este término
se introduce como Tema, en concordancia con el verbo, al mismo tiempo que
como Nuevo de las clausulas del segmento (negrita cursiva), haciendo coincidir
las dos funciones textuales. En consecuencia, la funcién de la médula espinal,
ya sea en términos genéricos o particulares, como en el ejemplo, es tanto la
orientacion al campo como el punto de la fase.
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Por estos axones transitan impulsos nerviosos desde y hacia el encéfalo. En
la médula también se elaboran respuestas simples llamadas actos reflejos.

Si en un descuido tocamos un artefacto caliente, la mano se aleja automdti-
camente; se ha producido un acto reflejo.

El término “acto reflejo” es retomado inmediatamente como informacion
dada en el Tema de la cldusula que inicia el siguiente texto adyacente, en rela-
cién de extensién o adicién con el primero (Tabla 1). Se trata de un informe
taxonémico (Presentacion A Definicién de Categorias), en el que la entidad no
es un objeto sino un proceso que se trata como si fuera un objeto que, ademds,
puede ser clasificado. El primer paso es definir el acto reflejo mediante un proceso
relacional identificador (subrayado) y proponer su causa a través de una locucion
prepositiva (negrita + cursiva) que encabeza una circunstancia (subrayado):

Los actos reflejos son respuestas rdpidas e inevitables que se producen frente

a determinados estimulos y ocurren debido a un arco reflejo que relaciona,
por lo menos, un receptor, un transmisor y un efector.

Definido el acto reflejo y presentado como consecuencia de otro proceso,
el arco reflejo, se define este proceso y se lo clasifica. En el paso denominado
Clasificacién o Definicién de Categorias, la primera cldusula presenta el uni-
verso, los arcos reflejos, y las dos categorias que se han determinado. Estas son
definidas luego de acuerdo con la cantidad y tipo de neuronas que se vinculan
para producitlos.

Los arcos reflejos pueden ser simples o compuestos.

Los arcos reflejos simples se producen por la relacién entre dos neuronas:
una sensitiva y una motora.

Los arcos reflejos compuestos, en cambio, relacionan al menos tres neuronas:
una sensitiva, una motora y una de asociacién.

La siguiente fase de este informe taxonémico estd constituida por un texto
que, ademds de ejemplificar las categorias, tiene un propésito adicional: ex-
plicar el concepto de acto reflejo presentado como funcién de la médula. Sin
embargo, el lector tropieza con una dificultad: el texto desarrolla y ejemplifica
una explicacion para el acto reflejo complejo (cursiva), pero da por conocido
el proceso del acto reflejo simple (negrita):

Mientras se desencadena el acto reflejo, otras neuronas de asociacién envian
la informacidn hacia otras partes del sistema nervioso como, por ejemplo, el
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cerebro. Por eso al tocar un artefacto caliente, ademds de retirar rdpidamente
la mano, el cerebro recibe esta informacién y elabora otro tipo de respuestas
como, por ejemplo, gritar o llorar.

Esto obliga a observar nuevamente el texto recientemente considerado como
informe taxonémico, lo que permite un nuevo anilisis (Tabla 2). En efecto, el
texto se centra no en una entidad sino en un proceso tratado como si fuese una
entidad; es decir, un proceso que se empaqueta en una construccién nominal
(arco reflejo) que, a su vez, es causa de otro proceso también denominado
como entidad (acto reflejo). Se puede considerar, entonces, que se articulan
dos explicaciones secuenciales construidas de manera abstracta, lo que nos co-
loca frente a una mezcla o hibridacién de géneros: el texto tiene caracteristicas
tales que puede ser ubicado en algin punto en un continuum entre el informe
taxonémico y la explicacién: ambos propésitos se dan al mismo tiempo, como

se mostrard inmediatamente.

Género Pasos Fases | Texto
Explicacién | Fenémeno Los actos reflejos son respuestas rdpidas e inevitables que
. se producen frente a determinados estimulos
secuencial prod d
de un
roceso (1) - _ .
P Explicacién y ocurren debido a un arco reflejo que relaciona, por lo

menos, un receptor, un transmisor yun efector.

+ (Extensién)

Explicacién
secuencial
de un
proceso (2)

Fenémeno

Informe
taxonémico:
arcos reflejos

Los arcos reflejos pueden ser simples o
compuestos. Los arcos reflejos simples
se producen por la relacién entre dos
neuronas: una sensitiva y una motora.
Los arcos reflejos compuestos, en
cambio, relacionan al menos tres
neuronas: una sensitiva, una motora y
una de asociacion.

Explicacién

Mientras se desencadena el acto reflejo, otras neuronas
de asociacién envian la informacién hacia otras partes del
sistema nervioso como, por ejemplo, el cerebro. Por eso al
tocar un artefacto caliente, ademds de retirar rdpidamente
la mano, el cerebro recibe esta informacién y elabora otro
tipo de respuestas como, por ejemplo, gritar o llorar.

Tabla 2: Reconsideracién del andlisis: géneros fusionados o hibridos
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El género denominado explicacién secuencial se realiza a través de tex-
tos que vinculan eventos temporalmente, ya sea porque ocurren de manera
sucesiva o en forma simultdnea, pero que implican que el primero es causa
del siguiente, construyendo un patrén denominado secuencia de implicacién
(Martin & Rose, 2008). Las explicaciones secuenciales se desarrollan en dos
pasos: la Presentacién del fenémeno a explicar seguido de una Secuencia
explicativa (Fenémeno » Explicacién).

La primera explicacién secuencial (1) da cuenta, de manera muy sin-
tética, de como se lleva a cabo un proceso, el acto reflejo. En este texto, la
Explicacién se realiza de manera densa, no como una secuencia de eventos
realizados a través de verbos sino de recursos que construyen el fenémeno de
manera abstracta. En primer lugar, se define el Fenémeno como “respuesta’.
Ya desde esta definicidn, entonces, se plantea el proceso, el acto reflejo, como
consecuencia de otro evento. En efecto, en la cldusula siguiente se retoma
el fenémeno mediante el pronombre relativo (que) y se propone su causa a
través de un término abstracto (estimulos) que tiene origen en una metéfora
gramatical: los actos reflejos ocurren porque hay algo que estimula una re-
accién que se interpreta como respuesta. La relacién causal entre estimulo y
respuesta se construye a través de una frase preposicional (negrita + cursiva)
que encabeza una circunstancia (subrayado).

Los actos reflejos son respuestas rdpidas e inevitables

que [los actos reflejos como respuesta] se producen frente a determinados

estimulos

La respuesta al estimulo se ha presentado como una accién (proceso)
en el texto adyacente anterior, el cual introduce el acto reflejo a partir de
un ejemplo: retirar rdpidamente la mano (respuesta) al tocar un artefacto
caliente (estimulo).

Si en un descuido tocamos un artefacto caliente [estimulo], la mano se aleja
automdticamente [respuestal; se ha producido un acto reflejo.

Pero hay, ademds, otro nivel de explicacién: si en la primera cldusula
se explica por qué ocurre el fenédmeno, en la siguiente se explica cémo,
aunque también con el mismo recurso: mediante la construccién de causa
realizada a través de otra frase preposicional (debido a) que encabeza una
circunstancia. En ambos casos, las circunstancias se vinculan con procesos
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que, simplemente, sehalan que el fendmeno (el acto reflejo) tiene lugar (se
producen; ocurren).

y [los actos reflejos] ocurren debido a un arco reflejo [[que [el arco reflejo
relaciona, por lo menos, un receptor, un transmisor y un efector]]!.

Como se sefiald, lo que se presenta como causa en esta tltima cldusula
es, si se interpreta mds ajustadamente, el modo en que se produce el acto
reflejo: se establece gracias a una relacién, conexién o comunicacién entre
tres elementos de funciones distintas (receptor, transmisor y efector). Esta
secuencia de conexiones se denomina arco reflejo, término técnico que el
manual coloca en negritas para que el alumno lo identifique y construya
su definicién. Obsérvese que los términos utilizados para denominar los
elementos conectados en el arco reflejo remiten al campo de la comunicacién
de senales. En efecto, en el manual se planteard el sistema nervioso como
un sistema que trabaja con sefiales del mundo exterior y las transforma en
impulsos nerviosos, definidos como “sefales internas”, de ahi la definicién
de acto reflejo como “respuesta’. Una forma de esquematizar esta secuencia
explicativa es la que se presenta en la Figura 3, que da cuenta, también, de
la definicién del arco reflejo como proceso, como una sucesién de relaciones,
que se presenta como cldusula incrustada:

un arco reflejo [[que relaciona, por lo menos, un receptor, un transmisor y
un efecto]].

Receptor Transmisor Efector

Estimulo :> /

Arco refleio

Respuesta: Acto reflejo

Figura 3: Acto reflejo y arco reflejo

' Los corchetes dobles se utilizan para marcar una cldusula de otro nivel, incrustada en la otra,
que permite construir una definicién para “arco reflejo” (Halliday, 1994; Martin, Mathiessen
& Painter, 2010).
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Estas explicaciones, sin embargo, no parecen ser suficientes para el
manual. Luego de presentar imdgenes que esquematizan las partes de
la médula espinal, asi como los elementos que entran en juego en estos
procesos (Figuras 5 y 6), se presenta una definicién mds técnica de “arco
reflejo”, construida como explicacién secuencial, reformulacién de las ya
presentadas (elaboracién). En esta reformulacién, el proceso se presenta
como explicacion analitica, como una serie de eventos realizados en el
texto por procesos materiales (subrayados). Todos los términos técnicos
que funcionan como Participantes en esta explicacién (negritas), ya sea
que representen objetos o procesos, han sido definidos en el texto del
manual, en el fragmento analizado o en otros inmediatamente anteriores
en el mismo capitulo.

La neurona sensitiva capta una senal y ésta se propaga hacia la médula
espinal. En este 6rgano hace sinapsis con una neurona motora (arco

reflejo simple) o con una o mds neuronas de asociacién (arco reflejo
compuesto) que, a su vez, establece sinapsis con una neurona motora.
Asi se completa el arco reflejo, que lleva hacia los efectores la respuesta
adecuada.

Asi, en este pdrrafo, se ponen en relacién los términos definidos para
la explicacién de un proceso clave del funcionamiento del sistema nervio-
so central. Inmediatamente después, se plantea en relacién consecutiva
(As?) lo que se ha denominado “acto reflejo”, a través de lo que se puede
considerar su Valor: la respuesta adecuada de los efectores. En la Figura
4, se grafica esta explicacién como dos secuencias de implicacién (Martin
& Rose, 2008; Eggins, Wignell & Martin, 1993): el arco reflejo simple
y el compuesto.
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/@m\

Propaga-
cion hacia
la médula

Deteccion

Sinapsis
c/n.
motora

sefial

~—

Arco reflejo simple /

ACTO REFLEJO

I

J—

Efector

Deteccion
seflal

Propaga-
cion hacia
la médula

Sinapsis
c/n.
asociacion

Sinapsis
c/n.
motora

Sinapsis
c/n.

Sinapsis
c/n.

Efector

Efector

asociacion motora

kArco reflejo complejo

ACTO REFLEJO

Wolu) ¥

Figura 4: Explicacion secuencial de arco reflejo (simple y compues
cia, el acto reflejo

to) y su consecuen-

En una primera lectura, el texto considerado parece sencillo. Sin embar-
go, el andlisis permite mostrarlo, por un lado, como un texto complejo, un
macro-género que comienza con un informe composicional y continta con

explicaciones secuenciales que dan cuenta de las funciones
explica cémo se produce un acto reflejo: como consecuencia

de la médula. Se
de los arcos refle-

jos, fenémenos que se definen, clasifican y explican como procesos. El manual
se vale de un macro-género y de hibridaciones de géneros para construir de

manera condensada esta informacién (Tabla 3).
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Género Pasos Fases Texto

La médula espinal

La médula espinal es un érgano de forma cilindrica,
del grosor del dedo menique, ubicado en el interior
de la columna vertebral, desde el cuello hasta la
region de la cintura.

Presentacién | Definicién

En un corte transversal de médula se pueden distinguir
dos regiones bien diferenciadas: una interna, de color
grisdceo, con forma de H o de mariposa; y una externa,
de color blanquecino, que rodea la anterior. La zona

Informe Composicién | oscura se denomina materia gris, y estd formada por
composicional los cuerpos neuronales y las dendritas de millares de
neuronas. La zona mds clara se denomina materia
Descripcién blanca y esti constituida por axones recubiertos por

mielina.

Por estos axones transitan impulsos nerviosos desde y

hacia el encéfalo. En la médula también se elaboran

Funcié respuestas simples llamadas actos reflejos.
uncién

(= ejemplo) Si en un descuido tocamos un artefacto caliente, la

mano se aleja automdticamente; se ha producido un

acto reflejo.

x (Ampliacién o Realce)

Explicacién Fenémeno Los actos reflejos son respuestas répidas e inevitables que
de un proceso se producen frente a determinados estimulos
Explicacién y ocurren debido a un arco reflejo que relaciona,

por lo menos, un receptor, un transmisor y un efector.

Explicacién | Fenémeno Informe Los arcos reflejos pueden ser simples o
de un proceso taxonémico: | compuestos. Los arcos reflejos simples se
arcos reflejos | producen  por la relacién entre dos
neuronas: una sensitiva y una motora. Los
arcos reflejos compuestos, en cambio,
relacionan al menos tres neuronas: una
sensitiva, una motora y una de asociacién.

Explicacién [género
incrustado]

Mientras se desencadena el acto reflejo, otras neuronas de
asociacion envian la informacién hacia otras partes del
sistema nervioso como, por ejemplo, el cerebro. Por eso al
tocar un artefacto caliente, ademds de retirar rdpidamente
la mano, el cerebro recibe esta informacién y elabora otro
tipo de respuestas como, por ejemplo, gritar o llorar.

= (Elaboracién)
La neurona sensitiva capta una sefial y ésta se propaga hacia la médula
Explicacién espinal. En este 6rgano hace sinapsis con una neurona motora (arco reflejo
técnica de simple) o con una o més neuronas de asociacion (arco reflejo compuesto)
un proceso que, a su vez, establece sinapsis con una neurona motora. Asf se completa el

arco reflejo, que lleva hacia los efectores la respuesta adecuada.

Tabla 3: Ejemplo de macro-género en un manual escolar (Reformulado)
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El manual logra su propésito mediante un texto que resulta redundante.
Define y explica términos técnicos apelando a la experiencia del estudiante con
su propio cuerpo y reelabora esta experiencia hasta transformarla en discurso
técnico especializado, aunque simplificado. La redundancia se da no solamente
entre segmentos del texto verbal sino entre el texto y las imdgenes, que, como ya
se senald, consisten en esquemas composicionales que elaboran mediante otro
sistema semidtico los significados construidos en el informe composicional, a
la vez que anaden otras referencias y denominaciones técnicas de partes de la
médula u 6rganos periféricos (Figuras 5 y 6). El texto verbal y la imagen se
complementan en una relacién de elaboracién.

Raiz de nervio
servsorial

Mewrona sensorial

;Rai:de nemvio
Imotor

HNeurcnz motora

Figura 5: Esquema composicional

Figura 6: Informacién adicional a la de la médula espinal provista en el texto verbal
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A partir de este primer ejemplo, puede verse que la multimodalidad, ma-
nifestada en la combinacién de texto e imdgenes, es un recurso importante en
los manuales escolares analizados. En diferente grado y con diferentes relaciones
con el texto verbal, contribuye a la construccién del contenido que los estu-
diantes tienen que aprender. En algunos casos, como el que se presenté antes,
los textos de un tipo y otro son complementarios, resultan reformulaciones
del contenido en diferentes sistemas de comunicacién. En otros casos, pueden
resultar opciones alternativas, de manera que un esquema constituido por
imagen mds texto puede reemplazar un informe de componentes como texto
verbal, para presentar solo un ejemplo (Figura 7) tomado del mismo manual
(Caro et al., 2007).
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Figura 7: Esquema composicional del oido
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Hablando de entidades: los informes

En la actividad cientifica, la observacién y el andlisis del objeto de estudio es
una tarea imprescindible. El investigador observa objetos o fenémenos, los
analiza, reconoce sus caracteristicas y sus constituyentes, observa las relaciones
entre el todo y las partes que los componen. Luego, los reconstruye a través del
discurso mediante textos que se reconocen como informes, textos centrados
en entidades —es decir, en objetos o fenémenos tratados como objetos—, que
se describen.

Pero la ciencia no estudia en forma individual cada objeto (o fenémeno),
sino que los agrupa y los organiza en clases, abstracciones, generalizaciones,
que describe tomando en cuenta sus caracteristicas genéricas, las que pueden
considerarse comunes a toda la clase. Dicho de otra manera, los informes se
oponen a las descripciones de objetos particulares que, en general, corresponden
al dmbito del sentido comun, la percepcién inmediata (Martin & Rose, 2008).

Los informes con funcién descriptiva pueden ser de dos tipos. Conserva-
remos el nombre de informes descriptivos, siguiendo a Martin y Rose (2008),
para aquellos que presentan un objeto o un proceso, lo clasifican y dan cuenta
de sus rasgos caracteristicos generales. Llamaremos informes composicionales a
los que, luego de clasificar un objeto, identifican los elementos que lo compo-
nen y su funcién. Ambos tipos de informes se realizan a través de textos que se
centran en las entidades que se describen y en los que predominan los procesos
relacionales con diferentes funciones: i) procesos relacionales identificadores,
como ser o consistir en, caracteristicos de las definiciones y que establecen la
pertenencia de la clase de objeto a una categoria mds amplia o mds abstracta; ii)
procesos relacionales descriptivos, que establecen relacién entre un participante,
en este caso genérico, y un atributo, generalmente realizado a través de adjetivos
(es blanco, es extenso, por ejemplo); iii) procesos relacionales posesivos, reali-
zados por verbos del tipo tener, estar constituido por, que establecen la relacién
entre el todo y la parte. En el caso de las descripciones de fendmenos o en las
fases en que se presentan rasgos de comportamiento o de funcién, aparecen
procesos materiales (Los ciclones tropicales [...] arrasan a intervalos periddicos
ciertas regiones. . .; Estos mamiferos [... ] atrapan a sus presas con las mandibulas. . .).

Un tercer tipo de informes aparece en los manuales de Biologfa: son los
que presentan relaciones taxonémicas de clasificacién, a los que llamaremos
informes taxonémicos o clasificaciones. Estos textos organizan los objetos en
clases, de acuerdo con criterios explicitos o implicitos, definen esas categorias
y las ejemplifican, asi como también proponen subclasificaciones. Se trata de
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un género que, también, se centra en entidades, y predominan en ¢l procesos
relacionales que permiten establecer tanto las relaciones de clasificacién, como
las de identificacién, al definir las categorias.

En los manuales escolares analizados, se hallaron estos tres tipos de informes,
que se ejemplifican a continuacién.

Informes descriptivos

Los informes descriptivos presentan dos pasos: Presentacién seguida de Des-
cripcién (Presentacién A Descripcién). La Presentacién puede consistir en la
clasificacién del objeto, su pertenencia a una clase mds general o abstracta (1),
pero, también, en la definicién por su constitucién (2) o por su funcién (3).
La Descripcién consiste en la presentacién de sus caracteristicas, organizadas
de acuerdo con el campo. Esto hard que las fases de este paso puedan variar, de
acuerdo con el objeto de que se trate.

(1) La hipdfisis es una gldndula endocrina que se ubica por debajo del cerebro,

unida a este érgano por el tallo hipofisiario y protegida por la silla turca,
formacién del hueso esfenoides ubicado en la base del crédneo (DGCyE,
2007:162).

(2) Las células se agrupan y se mantienen reunidas por sustancias que se ubican

entre ellas, formando un sistema mds complejo denominado “tejido”. Los

tejidos se consideran constituidos por células semejantes y dispuestas de una
manera particular, que estdn especializadas en una determinada funcién. Asi,

por ejemplo, la reunién de un tipo de células denominadas “musculares” forma
el tejido muscular, especializado en contraerse (Sudrez & Espinoza, 2002a:12).

(3) Elsistema nervioso controla las actividades del organismo que se inician rdpi-

damente y que estdn restringidas a unas pocas y muy localizadas estructuras.

En los manuales explorados, los informes descriptivos funcionan, en mu-

chas oportunidades, como introductorios de capitulos o de secciones en los
que aquéllos se dividen. Por ejemplo, véase el siguiente (T2):

(T2) Los sentidos: receptores de informacién

Las estructuras especializadas en captar los estimulos provenientes del am-
biente se conocen como “érganos de los sentidos”: los ojos, la piel, los oidos,
las fosas nasales y la lengua. Cada 6rgano de los sentidos presenta, entre sus
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componentes, células sensitivas denominadas “receptoras”. Estas son neuronas
especializadas en captar cierto tipo de estimulo, de acuerdo con el sentido del
que se trate. Dichas células transforman los diferentes estimulos del ambiente
en el “lenguaje” del sistema nervioso, es decir, en impulsos nerviosos. Esta
transformacion es solo el primer paso del mecanismo que permite ver, ofr,
gustar, oler o tocar, ya que el impulso nervioso generado en cada érgano de
los sentidos debe llegar hasta el cerebro, a zonas especializadas en recibir esa
informacién. Asi, por ejemplo, el oido capta el sonido, es decir, transforma
ese estimulo en un impulso nervioso. Pero solo cuando a través de los nervios
correspondientes ese impulso llega al centro cerebral de la audicidn, se tiene
la sensacién de oir (Sudrez & Espinoza, 2002a:86).

En la Tabla 4, se presenta el texto distribuido en partes de la estructura
genérica. El tipo de proceso elegido en cada fase (subrayado) permite reconocer
su funcién. Como puede observarse, en la primera fase hay predominio de
procesos relacionales, que permiten denominar el objeto en cuestién (drganos
de los sentidos), sefialar globalmente sus componentes mds destacados, los
que les permiten llevar a cabo su funcién en el organismo (células sensitivas),
denominarlas siguiendo la metdfora de la comunicacién (células receptoras) y
definirlas por su funcién.

En la fase siguiente, el texto se detiene a especificar la funcién de estos 6r-
ganos y, como era predecible, aparece un proceso material (transforman), que
se retoma nominalizado como entidad (negrita) en la siguiente cldusula para
mostrar su rol en el proceso completo. En relacién de elaboracién (=), se ejem-
plifica con uno de los sentidos: la audicién. Para ello, el manual introduce una
explicacién secuencial, una serie de eventos realizados por procesos materiales
en relacién temporal causal que explica c6mo uno de esos drganos sensoriales
produce una sensacién, la recepcién y elaboracién de informacién recibida
desde el exterior por el organismo, de manera que nuevamente predominan
los procesos materiales. En consecuencia, puede decirse que el texto realiza un
macro-género cuya funcién global es la de un informe descriptivo.
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Género

Pasos

Fases

Texto

Informe
descriptivo

Presentacién

Denominacién

Las estructuras especializadas en captar los
estimulos provenientes del ambiente se
conocen como “érganos de los sentidos”: los
ojos, la piel, los oidos, las fosas nasales y la
lengua.

Descripcién

Composicién

Cada 6rgano de los sentidos presenta, entre sus
componentes, células sensitivas denominadas
“receptoras’. Fstas son neuronas especializadas
en captar cierto tipo de estimulo, de acuerdo
con el sentido del que se trate.

Funcién

(= ejemplo)

Dichas células transforman los diferentes
estimulos del ambiente en el “lenguaje”
del sistema nervioso, es decir, en impulsos
nerviosos. Esta transformacion es solo el
primer paso del mecanismo que permite ver,
oir, gustar, oler o tocar, ya que el impulso
nervioso generado en cada drgano de los
sentidos debe llegar hasta el cerebro, a zonas
especializadas en recibir esa informacién.

Explicacién
secuencial
(proceso)

(= elabor.)

Asi, por ejemplo, el oido
capta el sonido, es decir,
transforma ese estimulo en
un impulso nervioso. Pero
solo cuando a través de los
nervios correspondientes
ese impulso llega al centro
cerebral de la audicién, se
tiene la sensacién de ofir.

Tabla 4: Informe descriptivo sobre el cerebro

Desde la perspectiva textual, el titulo de este breve texto funciona como
macroTema, anuncia el contenido que se despliega a través de los pasos y fases

sefnalados:

Los sentidos: receptores de informacion

La informacién se desarrolla en una serie de cldusulas que tienen por Tema el
objeto en cuestién y sus partes, como anclaje del texto en el campo especifico,
mientras que, como informacién Nueva (subrayado), se ubica la que permite
construir como punto del texto el despliegue del contenido sintetizado en el
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macroTema: qué son y qué funcién tienen estos 6rganos, funcién que luego
se explica en el ejemplo.

Las estructuras especializadas en captar los estimulos provenientes del
ambiente se conocen como “4rganos de los sentidos”: los ojos, la piel, los

oidos, las fosas nasales y la lengua.

Cada drgano de los sentidos presenta, entre sus componentes, células sensi-
tivas denominadas “receptoras”.

Estas (células receptoras) son neuronas especializadas en captar cierto tipo

de estimulo, de acuerdo con el sentido del que se trate.

Dichas células transforman los diferentes estimulos del ambiente en el “len-
guaje” del sistema nervioso, es decir, en impulsos nerviosos.

Esta transformacién es solo el primer paso del mecanismo que permite ver,
ofr, gustar, oler o tocar, ya que el impulso nervioso generado en cada érgano

de los sentidos debe llegar hasta el cerebro, a zonas especializadas en recibir
esa informacién.

Este parece ser, en efecto, un texto adecuado para la funcién de introduccién
de una parte del capitulo en cuestidn, ya que anticipa su desarrollo: en efecto,
el manual va abordando, a continuacién, cada uno de los 6rganos sensoriales,
describe sus componentes y explica su funcién.

El concepto de géneros textuales no implica en absoluto la idea de una
matriz fija a la que los textos se adecuan. Por el contrario, al ser configuraciones
particulares de campo, tenor y modo, los géneros pueden presentar variantes
en las diferentes instancias que, ademds, pueden tener como funcién adaptarlos
al co-texto en el que aparecen y a la funcién que asumen en relacién con el
macro-género que componen, como se vio en el texto analizado (Martin &
Rose, 2008). Como ejemplo de estas variaciones, en el Capitulo 1, se presenta
un informe descriptivo referido a otro campo, el de la Historia. El texto que
allf se analiza (Tabla 4, Capitulo 1) estd tomado de un manual de Historia y el
objeto que describe no es una entidad sino un periodo histérico tratado como
si fuera una entidad: la gran expansién econémica de 1920 en los EE.UU. Las
fases que el texto presenta son bien diferentes de las que se observaron en el
analizado anteriormente (Tabla 4).
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Informes composicionales

Como ya senalamos, los informes composicionales son los que luego de presentar el
objeto de estudio dan informacién acerca de las partes que lo componen y su funcién
(Presentacién A Descripcién). Sin embargo, no siempre el orden del texto es exacta-
mente el mismo. En el ejemplo siguiente (T3), ubicado a continuacién del informe
sobre médula espinal en el manual de Caro ez al. (2007), se define el cerebro por su

funcién antes de presentar su composicién.
(T3) El cerebro

El cerebro es el centro de control de la mayor parte de la actividad nerviosa. En
este 6rgano se procesa la informacion sensorial que ingresa por los 6rganos de
los sentidos, la transforma en sensaciones y se elaboran respuestas. Es también
el centro de la comunicacién, la memoria, la creatividad, la motivacién, las
emociones y el conocimiento.

Si bien muchos de los animales tienen un centro donde se concentran neuronas,
los humanos tenemos uno capaz de realizar actividades que ningtin otro ser
vivo puede hacer: crear cultura y transmitirla.

La superficie del cerebro tiene gran cantidad de pliegues o circunvoluciones;
de ranuras menos profundas o surcos; y de ranuras muy profundas o fisuras.

La fisura mds profunda divide al cerebro en dos mitades, los hemisferios
cerebrales derecho e izquierdo, conectados entre si por una masa de fibras
llamada cuerpo calloso.

Otros surcos y fisuras menos profundas delimitan cuatro regiones o l6bulos
a cada lado del cerebro, cada uno de los cuales tiene el nombre del hueso del
craneo més cercano: 16bulos frontal, temporal, parietal y occipital. En estas
regiones se localizan centros donde se recibe e interpreta informacién sensorial.

La corteza cerebral es la capa externa que cubre el cerebro. Estd conformada
por materia gris, es decir, por cuerpos neuronales que reciben informacién,
la procesan, almacenan parte de ella en la memoria y controlan movimientos
voluntarios. Debido a esta cantidad y variedad de actividades, se la considera
el centro procesador de la informacién. A diferencia de la médula espinal,
en el cerebro la materia blanca se encuentra interiormente, por debajo de
la materia gris.

Asi, pueden identificarse las partes del texto de acuerdo con lo que se pre-
senta en la Tabla 5. En el primer paso, se identifica en negrita la definicién de
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cerebro segtn su funcién, que se halla dividida en dos momentos. En la fase
destinada a desarrollar la funcién del cerebro, se subrayan los procesos mate-
riales que construyen las actividades funcionales que se llevan a cabo en este
érgano. La definicién se completa con una comparacién entre las funciones
del cerebro humano y el de los animales, a fin de distinguir la especie humana
entre las otras por su capacidad intelectual.

Género

Pasos

Fases

Texto

Informe
composicional

Presentaciéon

Definicién

El cerebro es el centro de control de la mayor parte
de la actividad nerviosa.

Funcién

En este 6rgano se procesa la informacién sensorial que
ingresa por los 6rganos de los sentidos, la transforma
en sensaciones y se elaboran respuestas.

Definicién

[el cerebro] Es también el centro de Ila
comunicacién, la memoria, la creatividad, la
motivacion, las emociones y el conocimiento.

Comparacién

Si bien muchos de los animales tienen un centro
donde se concentran neuronas, los humanos tenemos
uno capaz de realizar actividades que ningtin otro ser
vivo puede hacer: crear cultura y transmitirla.

Descripcién

Composicién

La superficie el cerebro tiene gran cantidad de pliegues
o circunvoluciones; de ranuras menos profundas o
surcos; y de ranuras muy profundas o fisuras.

La fisura mds profunda divide al cerebro en dos
mitades, los hemisferios cerebrales derecho e
izquierdo, conectados entre si por una masa de fibras
llamada cuerpo calloso.

Otros surcos y fisuras menos profundas delimitan
cuatro regiones o l6bulos a cada lado del cerebro, cada
uno de los cuales tiene el nombre del hueso del créneo
mds cercano: l6bulos frontal, temporal, parietal y’
occipital. En estas regiones se localizan centros donde
se recibe e interpreta informacién sensorial.

La corteza cerebral es la capa externa que cubre el
cerebro. Estd conformada por materia gris, es decir,
por cuerpos neuronales que reciben informacion, la
procesan, almacenan parte de ella en la memoria y
controlan movimientos voluntarios. Debido a esta
cantidad y variedad de actividades, se la considera el
centro procesador de la informacién. A diferencia de
la médula espinal, en el cerebro la materia blanca se
encuentra interiormente, por debajo de la materia gris.

Tabla 5: Informe composicional de cerebro

En el paso Descripcién, como es de esperar, predominan procesos relacio-
nales (subrayados), algunos de los cuales establecen las relaciones de conexién,
separacién o proximidad entre las partes del cerebro (divide, conectados, delimi-
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tan), otros establecen relaciones todo/parte (posesivos) (tiene, estd conformada
por) y otros permiten definir o nombrar las partes (es, se la considera, llamada).
Asi, el texto lleva adelante el propésito de identificar partes del objeto des-
cripto, denominarlas para construir términos técnicos (negritas en el original)
y establecer las relaciones espaciales entre ellas. Las relaciones entre términos
técnicos y su valor estdn, en algunos casos, establecidas por una construccion
disyuntiva (gran cantidad de pliegues o circunvoluciones)

En un anilisis de Periodicidad, resulta interesante observar que las partes
del cerebro constituyen el punto del conjunto de pérrafos (subrayado + cursiva)
y, en algunos casos, sus funciones (subrayado).

La superficie el cerebro tiene gran cantidad de pliegues o civcunvoluciones; de
ranuras menos profundas o surcos; y de ranuras muy profundas o fisuras.

La fisura mds profunda divide al cerebro en dos mitades, los hemisferios ce-
rebrales derecho e izquierdo,
[los hemisferios] conectados entre s{ por una masa de fibras llamada cuerpo

calloso.

Otros surcos y fisuras menos profundas delimitan cuatro regiones o l6bulos a
cada lado del cerebro,

cada uno de los cuales tiene el nombre del hueso del crineo mds cercano:
l6bulos frontal, temporal, parietal y occipital.

En estas regiones se localizan centros donde se recibe e interpreta informacién

sensorial.

La corteza cerebral es [z capa externa que cubre el cerebro.

[la corteza cerebral] Estd conformada por materia gris,

es decir, por cuerpos neuronales que reciben informacién, la procesan, almacenan
parte de ella en la memoria y controlan movimientos voluntarios.

Debido a esta cantidad y variedad de actividades, se la considera e/ centro

procesador de la informacidn.

A diferencia de la médula espinal, en el cerebro la materia blanca se encuentra
interiormente, por debajo de la materia gris.

Como ya han sefialado Martin y Rose (2008), la estratificacién del contexto
permite reconocer los mismos géneros en diferentes situaciones, ya sea que se
modifiquen las relaciones (tenor), el canal (modo oral o escrito) o el campo (cf.
Capitulo 1). Asi, en lo que respecta a variaciones en el campo, los manuales de
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Biologia no solo describen los sistemas de diferentes organismos —principalmente
del organismo humano— o los sistemas ambientales, sino que se ocupan de ca-
racterizar algunos instrumentos utilizados para la investigacién, a fin de cumplir
el objetivo de presentar la ciencia como construccién, asi como los recursos
que se cuenta para ello. Por ejemplo, el texto que se presenta a continuacién
(T4) tiene por objeto la descripcién de los componentes de un instrumento de

con
con

observacién —el microscopio—, y es una instancia de informe composicional.
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(T4) Para ver mejor: los instrumentos de observacién

Se denomina microscopio a cualquier instrumento que permite obtener una
imagen aumentada de objetos pequefios. El mds simple es la lupa, que puede
aumentar el tamafio de un objeto hasta quince veces. Habitualmente, se reserva
el nombre “microscopio” para los que estdn compuestos por varias lentes, que
permiten lograr aumentos mayores. El méds empleado es el microscopio 6ptico
(MO), que utiliza la luz visible; con él se obtienen imdgenes que aumentan
hasta mil veces el tamafo real de los objetos observados.

Un microscopio compuesto posee dos tipos de lentes: el objetivo, cerca de la
muestra que se va a observar, y el ocular, por el que miramos; ambos estdn
montados en los extremos de un tubo cerrado. Esta disposicién resulta mds
efectiva, ya que la imagen aumentada por una lente es aumentada nuevamente
por la otra. Los microscopios pueden contar con varios objetivos y oculares, lo
que permite combinarlos y disponer de varias opciones de aumento.

Otros elementos adicionales completan el microscopio. Una platina, para
apoyar la muestra, que presenta un orificio central. A través de él, la luz refle-
jada por un espejo ubicado debajo, es orientada para que atraviese la muestra.
Para que esto ocurra, la muestra debe ser muy delgada y transparente. Una
vez preparada la muestra, se coloca en la platina y se observa, gracias a la luz
que la atraviesa. Uno o dos tornillos permiten acercar y alejar el tubo con las
lentes, para lograr el enfoque. Algunos microscopios cuentan con una fuente
de luz incorporada.

Lograr una imagen aumentada de las células que se pretende observar es impor-
tante, pero no suficiente; también interviene el poder de resolucién. Si éste no
alcanza para distinguir dos puntos separados por una pequefa distancia, aun
aumentando mucho la imagen, se ver4, en el mejor de los casos, un punto tinico
pero més grande. Los microscopios, entonces, deben cumplir dos funciones.
Por un lado, aumentar el tamano de los objetos; por otro, ampliar el poder
de resolucién de los ojos del observador (Sudrez & Espinoza, 2002b:18-19).
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En la Tabla 6 se muestra la estructura esquemdtica del T4. Pero si se
observa con detalle el texto, se puede ver que, al mismo tiempo que describe
los componentes y funciones del microscopio, parece estar dando algunas
instrucciones acerca de cémo utilizarlo (cf. negritas en el texto). Nuevamente,
entonces, estamos frente a un género hibrido o fusionado, que se ubica en algtin
punto entre el informe composicional y un informe procedimental genérico
(cf. Figura 1). En algunos casos, la misma construccién permite identificar la
funcién de la parte en cuestién e indicar cémo se usa el aparato.

Género Pasos Fases Texto

Se denomina microscopio a cualquicr instrumento
que permite obtener una imagen aumentada de
objetos pequenos. El mds simple es la lupa, que
puede aumentar el tamafio de un objeto hasta
quince veces. Habitualmente, se reserva el nombre
Presentacién | Definicién |‘microscopio” para los que estdn compuestos por
varias lentes, que permiten lograr aumentos mayores.
El més empleado es el microscopio éptico (MO), que
utiliza la luz visible; con él se obtienen imdgenes que
aumentan hasta mil veces el tamafio real de los objetos
observados.

Un microscopio compuesto posee dos tipos de lentes:
el objetivo, cerca de la muestra que se va a observar, y
el ocular, por el que miramos; ambos estdn montados
en los extremos de un tubo cerrado. Esta disposicién
resulta més efectiva, ya que la imagen aumentada por
una lente es aumentada nuevamente por la otra. Los
microscopios pueden contar con varios objetivos y
oculares, lo que permite combinarlos y disponer de
varias opciones de aumento.
Informe
composicional Composicién Qtros elemen'tos adicionales completan el microsco-
pio. Una platina, para apoyar la muestra, que pre-
senta un orificio central. A través de él, la luz reflejada
por un espejo ubicado debajo, es orientada para que
L., atraviese la muestra. Para que esto ocurra, la mues-
Descripcién tra debe ser muy delgada y transparente. Una vez
preparada la muestra, se coloca en la platina y se
observa, gracias a la luz que la atraviesa. Uno o dos
tornillos permiten acercar y alejar el tubo con las
lentes, para lograr el enfoque. Algunos microscopios
cuentan con una fuente de luz incorporada.

Lograr una imagen aumentada de las células que se
pretende observar es importante, pero no suficiente;
también interviene el poder de resolucién. Si éste
no alcanza para distinguir dos puntos separados por
una pequefa distancia, aun aumentando mucho la
imagen, se verd, en el mejor de los casos, un punto
tnico pero mds grande. Los microscopios, entonces,
deben cumplir dos funciones. Por un lado, aumentar
el tamario de los objetos; por otro, ampliar el poder de
resolucién de los ojos del observador.

Tabla 6: Informe composicional fusionado con un informe procedural genérico

Funcién
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Este texto aparece acompafiado de una fotografia, que se relaciona con el
texto verbal por elaboracidn, es decir, reformulando el informe composicional
mediante otro c6digo (Figura 8). Pero, ademds, hay un esquema que presenta
dos objetivos (Figura 9): representar los elementos que permiten la observacién
(centrado en entidades), de manera que presenta una nueva elaboracién del
contenido del texto, y senalar el modo en que llega a producirse la imagen a
observar. En la imagen, este proceso estd representado por la flecha; pero ésta
estd acompanada por un texto verbal que elabora el mismo contenido, como
explicacién secuencial, género centrado en actividades.

DEULAR

ﬂ_lllﬂu’\'ﬂ

PLATIRA

MULETRA

LONULHSADOR

FUENEE BE Lue .
Wl
£t abronen ¢ valicio
sl il o B plitm, iy ey
g, el olbyetive y of ooutar
Finalmenfe, fega o nustm
ke, davinls 1p S una

e de ke rruetin gur
2 eviad Ghurrmln

Figura 8: Composicién del microscopio Figura 9: Composicién y
construccién de la imagen

Informes taxondémicos

La ciencia, ademds de definir y describir sus objetos de estudio a lo largo de
siglos de investigacién, los organiza en clases y subclases: la ciencia clasifica sus
objetos de estudio y estas taxonomias son parte fundamental de su actividad.
Acercarse al concepto de clasificacién como actividad puede ser sencillo para
los estudiantes si se tiene en cuenta que los humanos clasificamos objetos
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cotidianamente, mds alld de toda consideracién cientifica, por ejemplo, al
ordenar el contenido de un ropero, la mercaderia expuesta para la venta, etc.
Pero conviene sefialar, como lo hacen Martin y Rose (2007), que las clases de
objetos no son propias de la “realidad” fuera del lenguaje, sino que se crean
a través del lenguaje en el discurso, de manera abstracta. En consecuencia, es
conveniente partir del conocimiento de sentido comin para que los nifios y
jovenes puedan comprender este concepto.

Para construir una taxonomia se determina un universo (conjunto de objetos
a clasificar) y se selecciona un criterio para su clasificacién. Dado que el criterio
de clasificacién estd relacionado con el campo de la actividad social construida en
el discurso (Martin y Rose, 2007), el criterio que se aplica para las clasificaciones
cientificas es, también, un criterio propio de la disciplina, que surge de la observa-
cidn, el andlisis y la teorfa. Asi, por ejemplo, la clasificacion de animales y plantas
se hace teniendo en cuenta los criterios propios de la zoologfa y la botdnica que
estdn fundamentalmente orientadas por la teorfa de la evolucién.

El informe taxonémico aparece en macro-géneros propios de la actividad
cientifica, tanto como en los de divulgacién masiva o en los manuales escolares:
forma parte de capitulos de manual, de articulos de divulgacién y de entradas
de enciclopedia, articulados con informes y explicaciones. En general, se sitda
a continuacién de los informes descriptivos o composicionales y precede a las
explicaciones o procedimientos. El informe taxondmico se organiza teniendo
en cuenta los pasos necesarios para alcanzar el propdsito perseguido: determinar
categorias de un universo y definirlas. Asi, los pasos de este género son una
Presentacién u Orientacion A Clasificacién o Definicién de Categorias.

La Presentacion incluye la mencién del universo a clasificar, el criterio de
clasificacién (optativo) y las categorias resultantes a través de participantes que
son de tipo genérico. Se caracteriza por construir procesos mentales (distinguir,
diferenciar, conocer), relacionales existenciales (hay, existen) o relacionales posesivos
(comprender, abarcar). Los verbos estdn en presente pues construyen un estado de
cosas que se presenta como generalizacién. La Clasificacién consiste en la defini-
cién de cada categoria o clase a través de la presentacion de rasgos distintivos que
permiten claramente su diferenciacién de las demds. Estas definiciones pueden
construirse con procesos relacionales identificadores (ser, constituir, representar),
que permiten acumular caracteristicas en construcciones nominales complejas.
En algunos casos, pueden consistir en descripciones extensas. Asimismo, en los
manuales y en textos de divulgacién suelen incluirse ejemplos para cada categoria.
Finalmente, la Subclasificacion es un paso optativo, que repite en mayor o menor
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grado la estructura del género: la categoria de la clasificacién se vuelve universo
de la subclasificacidn, se selecciona otro criterio y de su aplicacién surgen las
subcategorias.

En cuanto a la Periodicidad, se puede observar que los informes taxonémicos
presentan una oracién temdtica (hiper-Tema o Tema del segmento o macro-
Tema si la clasificacién constituye el texto completo), coincidente con el primer
paso del género (cursiva en el ejemplo). En la definicidn de cada categoria, el
Tema de las cliusulas (negrita) suele ser el nombre de la clase que se va a definir.
Asi, como punto del texto se construye la definicidn de las categorias a través de
sus rasgos especificos (subrayado). Esta organizacion se observa muy claramente

en un texto de divulgacién analizado en otro lugar y que se reproduce completo
en el Capitulo 3 de este volumen (Moyano, 2006; 2010b).

De las aproximadamente 26.000 especies de crustdceos vivos se conocen ocho
subclases: los cefalocdridos, los branquidpodos, los ostrdcodos, los mistacocdridos,
los copépodos, los branquiuros, los cirripedos y los malacostrdceos.

Los cefalocdridos...

Los branquiépodos...

Los ostrécodos...

Los mistacociridos...

La sublcase de los copépodos |[...]
etc.

Asimismo, si se observa la informacién dada para la categoria “branquié-
podos”, se mantiene la posicién temdtica para el nombre de la categoria y, a
continuacién, para la mencién de ejemplos:

Los branquiépodos comprenden por lo menos 800 especies.

q p p QUL especies

Su nombre [el nombre de branquidpodos] significa “animales que tienen
branquias en vez de patas”.

Sus patas [las patas de los branquiépodos], en efecto, funcionan como
érganos respiratorios.

Artemia, el género mds conocido, tifie de rojo o marrén las aguas del mar.

El orden de los cladéceros, también llamados “pulgas de agua”, que
pertenece igualmente a los branquiépodos, es otro ejemplo de animales...
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El texto que sigue, titulado “Sistemdtica” (T5), es un informe taxonémico
tomado de uno de los manuales de Biologfa analizados, del que solo se transcribe
aqui un fragmento. Esta clasificacién forma parte de un informe sobre hongos
(“FUNGI: El reino de los hongos”), que presenta apartados con titulos como
“Caracteristicas”, “Ecologia”, “Morfologia’, Metabolismo”, “Reproduccién”.
Estos permiten inferir que el texto completo es un macro-género del que el
informe taxonémico forma parte, pues sugieren textos que se encuadrardn en
géneros como informes descriptivos, composicionales y explicaciones.

En cuanto al informe taxonémico, se observa que el primer pérrafo fun-
ciona como Presentacién u Orientacién, ya que anuncia el universo (negrita),
el criterio de clasificacién (subrayado) y, si bien no anuncia las categorias por
su nombre, sefala cudntas se pueden determinar (cursiva). En los pdrrafos
siguientes, bajo subtitulos que consisten en la denominacién de las clases o
jerarquias, se definen las Categorias a través de sus rasgos mds relevantes y se
ofrecen ejemplos. Obsérvese, sin embargo, que en las dos Definiciones de Ca-
tegorias presentadas el orden de la informacién es diferente, lo que nuevamente
muestra la posibilidad de variacién que tienen los géneros.

(T5) SISTEMATICA

Los hongos usualmente se clasifican por la forma de las estructuras generadoras
de esporas. Estas son de significativa importancia en los ciclos fingicos, pues
constituyen la Gnica forma de dispersién de los hongos. Segun este criterio, los
hongos pueden ser agrupados en cuatro jerarquias mayores. Como resaltamos
reiteradamente, existe mds de una forma de clasificar a los hongos y la que
presentamos aqui nos parece una de las més claras y accesibles.

Z1GOMICETES

Son hongos terrestres cosmopolitas, es decir distribuidos por todo el mundo.
Muchos de ellos son sapréfitos y algunos parésitos. Son tipicamente hongos fila-
mentosos que crecen en masas como de algodén. Todos forman unas esporas negras
de paredes muy gruesas, denominadas zigosporas. El moho del pan y muchos
de los hongos que se asocian a las raices de los drboles pertenecen a este grupo.

ASCOMICETES

Constituyen un grupo de hongos muy variado, extenso y econémicamente
importante. Organismos tan familiares como las levaduras, las trufas y algunos
hongos del pan son ascomicetes. También son ascomicetes muchos de los
hongos que se asocian a las raices de algunos drboles. Se diferencian de los
demds hongos porque durante la reproduccién sexual, generan una estructura
reproductiva microscépica denominada “asco”. Las hifas de los ascomicetes
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son largas, delgadas, ramificadas y forman un micelio de aspecto algodonoso.
Poseen septos con paredes perforadas que permiten el flujo citoplasmdtico.
Ciertos ascomicetes como las trufas son comestibles. Otros como el Claviceps
purpura genera sustancias alucinégenas (Tambussi ez 4/., 1996:209-210).

En lo que hace a la construccién de significados textuales, como ya se ha
senalado, el primer pdrrafo funciona como hiperTema, que anticipa toda la
clasificacién anunciando 4 jerarquias. En cuanto a la organizacién de los parrafos
que refieren a las categorias, obsérvese en el primero el método de desarrollo
segin lo esperado para el género. Los Temas experienciales de las cldusulas se
marcan en negrita. Cuando los participantes estdn elididos se colocan entre
corchetes, y cuando funcionan como Tema de la cldusula se los coloca, también,
en negrita. Véase que la construccién nominal que presenta el ejemplo funciona,
ademds, como Tema. Las caracteristicas de la clase aparecen como punto del
parrafo (Nuevo subrayado) y construyen la categoria.

Z1GOMICETES

[los zigomicetes] Son hongos terrestres cosmopolitas, es decir distribuidos
por todo el mundo. Muchos de ellos son sapréfitos y algunos parésitos.

[los zigomicetes] Son tipicamente hongos filamentosos que crecen en masas

como de algodén. Todos forman unas esporas negras de paredes muy gruesas,
denominadas zigosporas. El moho del pan y muchos de los hongos que se

asocian a las raices de los drboles pertenecen a este grupo.

Elinforme taxonémico suele aparecer en los manuales en relacién de elabo-
racién con cuadros de doble entrada. Es necesario que el docente explique cémo
se construyen y como se leen estos cuadros, ya que en algunos casos aparecen
en reemplazo del texto, desempenando la funcién de informe. Un trabajo que
puede ser ttil es la elaboracién de cuadros o esquemas de clasificacién a partir
del texto o la elaboracién de textos a partir de esquemas o cuadros. En el Ca-
pitulo 3 se ha ¢jemplificado cémo los esquemas taxonémicos son muy utiles
en la fase de disefio del texto a redactar.

El texto siguiente (T6) es, también, un informe taxonémico, pero presenta
una complejidad mayor: utiliza dos criterios de clasificacién para el mismo
universo, lo que da lugar a dos taxonomias. Tal como en el caso anterior (T6),
forma parte de un macro-género, como se grafica en la Tabla 7.

(T6) Receptores sensoriales: una ventana al mundo exterior y al interior

El organismo humano recibe continuamente estimulos de los medios externo
e interno, y éstos son captados por los receptores sensoriales.
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Los receptores sensoriales son estructuras nerviosas especializadas en la
captacién de estimulos y en su traduccidén a impulsos nerviosos. Pueden
ser neuronas algo modificadas (células sensoriales primarias) o células no
nerviosas (células sensoriales secundarias), que se ponen en contacto qui-
mica o eléctricamente con las neuronas y se concentran, frecuentemente, en
estructuras denominadas érganos de los sentidos o sensoriales.

Para llevar a cabo su objetivo, los receptores cuentan con tres caracteristicas:
especificidad, adaptacién y excitabilidad. [...]

Los receptores absorben y transforman la energfa luminosa, quimica, mecdnica
o de otro tipo, segtin el estimulo, en energfa eléctrica capaz de producir un
potencial de accién. Esta propiedad se denomina transduccidn.

Los receptores se clasifican de acuerdo con dos criterios: la procedencia y la
naturaleza del estimulo.

Segin la procedencia del estimulo, se reconocen tres tipos de receptores:

los exteroceptores, que reciben estimulos procedentes del medio externo
(por ejemplo, los que captan el frio y el calor, las luces, los sonidos, etc.) y se
localizan en los drganos de los sentidos;

los interoceptores, que captan estimulos provenientes del propio cuerpo e
informan, por ejemplo, la temperatura corporal, el Ph y la presién, y se loca-
lizan en las visceras y los vasos sanguineos;

los propioceptores, que también captan estimulos procedentes del interior del
cuerpo pero se hallan localizados en los miisculos, los tendones y las articulaciones,
y nos informan, por ejemplo, sobre la ubicacién de las extremidades y de la
cabeza o del movimiento del cuerpo.

Segin la naturaleza del estimulo, se distinguen, entre otros:

Los mecanorreceptores, que captan los estimulos mecdnicos, como la presién
y las ondas sonoras (sonido);

Los fotorreceptores, que captan los estimulos luminicos;

Los quimiorreceptores, que captan los estimulos quimicos, como las variaciones
en las concentraciones de iones o de gases respiratorios, y

Los termorreceptores, que captan los estimulos térmicos, es decir, las varia-
ciones de la temperatura (Barderi ez al., 1998:180).
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Género

Pasos

Fases

Texto

Informe
descriptivo

Presentacién

Definicién

El organismo humano recibe continuamente estimulos
de los medios externo e interno, y éstos son captados por
los receptores sensoriales.

Los receptores sensoriales son estructuras nerviosas
especializadas en la captacién de estimulos y en su
traduccion a impulsos nerviosos. Pueden ser neuronas
algo modificadas (células sensoriales primarias) o
células no nerviosas (células sensoriales secundarias),
que se ponen en contacto quimica o eléctricamente
con las neuronas y se concentran, frecuentemente, en
estructuras denominadas érganos de los sentidos o
sensoriales.

Descripcién

Caracteristicas
generales

Para llevar a cabo su objetivo, los receptores cuentan
con tres caracterfsticas: especificidad, adaptacién y

excitabilidad. [...]

Funcién

Los receptores absorben y transforman la energfa
luminosa, quimica, mecdnica o de otro tipo, segtin
el estimulo, en energfa eléctrica capaz de producir
un potencial de accién. Esta propiedad se denomina
transduccién.

(+) Extensién

Presentacién

Presentacion
general

Los receptores se clasifican de acuerdo con dos criterios:
la procedencia y la naturaleza del estimulo.

Presentacion
taxonomia 1

Segn la procedencia del estimulo, se reconocen tres
tipos de receptores:

Informe
taxonémico

0y

Definicién de

Categorias

los exteroceptores, que reciben estimulos procedentes
del medio externo (por ejemplo, los que captan el frio y
el calor, las luces, los sonidos, etc.) y se localizan en los
drganos de los sentidos,;

los interoceptores, que captan estimulos provenientes
del propio cuerpo e informan, por ejemplo, la
temperatura corporal, el Ph y la presién, y se localizan en
las visceras y los vasos sanguineos;

los propioceptores, que también captan estimulos
procedentes del interior del cuerpo pero se hallan
localizados en los miisculos, los tendones y las articulaciones,
y nos informan, por ejemplo, sobre la ubicacién de las
extremidades y de la cabeza o del movimiento del cuerpo.

(+) Extensién

Presentacién

Presentacion
taxonomia 2

Segiin la naturaleza del estimulo, se distinguen, entre
otros:

Informe
taxonémico

2

Definicién de

Categorias

Los mecanorreceptores, que captan los estimulos
mecdnicos, como la presién y las ondas sonoras (sonido);

Los fotorreceptores, que captan los estimulos luminicos;

Los quimiorreceptores, que captan los estimulos
quimicos, como las variaciones en las concentraciones de
iones o de gases respiratorios, y

Los termorreceptores, que captan los estimulos
térmicos, es decir, las variaciones de la temperatura.

Tabla 7: Informe descriptivo mds informe taxondémico con mds de un criterio de

clasificacién
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Un texto como éste es, también, de suma utilidad para mostrar a los estu-
diantes de qué manera se construyen términos técnicos, por ejemplo, mediante
el uso de prefijos y sufijos (interoceprores, termorreceptores), a través de deriva-
ciones (especificidad) o mediante el uso de metéforas gramaticales (adaptacion).

Hablar de procesos y fenémenos: las explicaciones

Las ciencias naturales no solamente definen, describen y organizan objetos
sino que también se preocupan por explicar cémo y por qué se producen los
fenémenos. Asi se ocupan de la formacién de elementos de la naturaleza (rocas,
planetas, relieves) o de los origenes de las especies animales y vegetales tanto
como de la humana; de procesos observables en forma directa o indirecta, a
través de instrumentos u otros procedimientos disefiados a tal efecto. La ciencia
se propone definir y explicar estos procesos.

Los textos que construyen estos significados fueron estudiados, también,
por la Escuela de Sydney, que mostré cémo se encadenan en ellos secuencias de
eventos vinculados por relaciones de causa y consecuencia. Como lo explican
Wignell, Martin y Eggins (1993), se produce un proceso que provoca otro como
resultado, que, a su vez, es causa de uno nuevo, y asi sucesivamente, tal como se
mostrd en el andlisis que abre este capitulo. Estos autores han denominado a este
patrén légico “secuencia de implicacién”, recurso al que Martin y Rose (2008)
senalan como rasgo central de las explicaciones. Los eventos estdn relacionados
temporalmente y las relaciones causales siguen, también, el orden temporal (en
el sentido de que la causa siempre precede a su consecuencia en el mundo que
se construye en el texto, aunque este orden no se corresponda a veces con el
del discurso). Las relaciones de causa y consecuencia, sin embargo, pueden no
ser obligatorias, de manera que pueden aparecer modalizadas.

Las explicaciones pueden ser de diverso tipo: i) la que presenta una secuencia
simple de causas y efectos, que Martin y Rose (2008) denominan explicaciéon
secuencial; ii) una secuencia explicativa en la que los eventos varian de acuerdo
con la presencia variable de otros que los provoquen, a la que llaman expli-
cacién condicional; iii) la explicacién de fenémenos que presenten multiples
causas, llamada explicacién factorial; iv) la que presenta multiples efectos para
un fenémeno o explicacién de consecuencias. Si bien puede considerarse en
términos generales que los géneros encontrados en los manuales argentinos
son los mismos, se registran, también, algunas diferencias, como se mostrard
brevemente en este capitulo.
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Como ya senalamos, los manuales actuales de uso en Argentina abordan
como temas del curriculo procesos de intercambio de materia y energia entre
los organismos y el medio a diferentes niveles; las funciones fundamentales
de los sistemas vivos (nutricién, reproduccién, intercambio de informacién y
regulacion); asi como procesos de cambio, incluyendo el mecanismo de selec-
cién natural y la herencia. En general, los géneros elegidos para dar cuenta de
estos fendmenos son las explicaciones secuenciales. Pero, también, se tratan
problemas vinculados con estas cuestiones que inciden en la vida social, en
el cuidado de la salud o en el cuidado de la naturaleza. Muchas veces, éstos
consisten en fenémenos de causas o consecuencias maltiples, de manera que
es en este campo en el que aparecen, en los manuales argentinos, explicaciones
factoriales o de consecuencias, pero con variaciones en relacién con los encon-
trados en las escuelas australianas.

Como ocurre un fendmeno: explicaciones secuenciales

Las explicaciones secuenciales dan cuenta de cémo ocurre un proceso, presen-
tando una serie de eventos vinculados por relaciones temporales —hechos que
se dan de manera sucesiva o simultdnea— y causales: los eventos que ocurren
antes son causa obligada de los que siguen. Su estructura se compone de dos
pasos: la presentacién de un Fendémeno seguido de la Secuencia explicativa
(Fenémeno A Secuencia explicativa). Estas explicaciones son, en general, de
procesos o fenémenos que se dan en la naturaleza o de procesos tecnolégicos,
y se construyen en el discurso a través de una secuencia de procesos materiales.
Los participantes en juego son no-humanos, elementos de la naturaleza tratados
de manera genérica, como abstracciones. Los procesos en las explicaciones se-
cuenciales se construyen con verbos en voz activa o en voz media autoactivada,
es decir, sin un agente externo que los lleve a cabo'®. En algunos casos puede
encontrarse, también, la voz pasiva. Los verbos estin generalmente en presente
de indicativo, puesto que construyen los eventos como reales y vigentes en el
mundo, es decir, presentan los hechos “tal como son”, “tal como se producen”,
como generalizacién, como conocimiento acabado. Salvo excepciones, las
relaciones temporales y causales no son explicitas. Estas tltimas se infieren a

12 Se consideran formas de voz media autoactivada en espanol las construcciones de procesos
materiales realizados por verbos en 32 persona precedidos por el pronombre “se”, que se construyen
con un Participante Concordante que no es agente. Estas construcciones no admiten, tampoco,
otro agente externo. Para una explicacién provisoria, cf. Moyano (2010b).
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partir de la presentacién del Fenémeno en el primer paso del género (Martin
& Rose, 2008).

De acuerdo con el curriculo vigente, uno de los objetivos a tener en cuenta
en la ensenanza de las ciencias es la reflexion sobre los modelos que se construyen
para explicar la realidad. Uno de esos modelos es el de la construccién de ciclos,
como el ciclo del agua y el del carbono, considerados representativos de las mo-
dificaciones de la materia que constantemente ocurren en el ecosistema (Barderi
et al., 1998). El texto que se presenta a continuacién (T7) es un ejemplo de
explicacién secuencial, tomado de uno de los manuales de Biologia explorados.

(T7) Ciclo del agua

El total de agua estd distribuido entre las grandes masas de agua (océanos, rios,
lagos, glaciares), el suelo, la atmésfera y el cuerpo de los organismos vivos. El
agua circula por estos lugares en forma ciclica, a través de transformaciones
iniciadas en su gran mayorfa por la accién de la energia del Sol. Si se inicia
el andlisis a partir del agua en estado liquido, ésta absorbe la energfa del Sol
y comienza a evaporarse. No solo se evapora el agua mds superficial presente
en los mares, rios y lagos, sino también la que se elimina de los seres vivos
por el fenémeno de la transpiracién. Como la atmdsfera tiene una capacidad
limitada para mantener el vapor de agua, cuando éste alcanza una determinada
proporcidn, se produce la precipitacién. En las precipitaciones, el agua cae
sobre la superficie de la tierra en forma de lluvia o nieve.

Los organismos vivos intervienen también en este ciclo del agua. Estos incor-
poran el agua directamente o a través de los alimentos. Asimismo, eliminan
agua a través de sus desechos (heces y orina) y por los procesos de transpiracion
y respiracién. En este tltimo, el vapor de agua es uno de los productos que se
elimina al exterior (Barderi et /., 1998:60-61).

En la Tabla 8 se presenta el texto distribuido segtin la estructura del
género que, en este caso, incluye dos secuencias explicativas. El Fenémeno
se presenta como proceso, en una cldusula (negrita) que anuncia el ciclo de
transformaciones del agua como efecto (consecuencia) de la energia solar. Es
asi como las relaciones causales estdn anticipadas en el texto (cursiva + negrita
+ subrayado). Las secuencias explicativas estdn construidas por secuencias de
procesos materiales (negrita + subrayado). Las relaciones temporales no se
explicitan pues forman parte de la expectativa que el género plantea. Como
ya sefialamos, las relaciones causales implicitas se infieren a partir de la in-
formacién dada en el primer paso, pero cuando la causa es diferente, cuando
cambia, entonces, se explicita (subrayado). En un caso, mediante una cldusula
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que construye causa; en otro, a través de un verbo (se produce). Obsérvese,
también, que en algunos casos los procesos son denominados mediante
nominalizaciones (cursiva + negrita) que se desempaquetan mediante una
cldusula que despliega el significado del término.

Género Pasos Texto

El total de agua estd distribuido entre las grandes masas
de agua (océanos, rios, lagos, glaciares), el suelo, la
atmosfera y el cuerpo de los organismos vivos. El agua
Fenémeno | circula por estos lugares en forma ciclica, a través de

transformaciones iniciadas en su gran mayoria por la

accion de la energia del Sol.

Si se inicia el andlisis a partir del agua en estado liquido,
ésta absorbe la energia del Sol y comienza a evaporarse.

No solo se evapora el agua mds superficial presente en
los mares, rios y lagos, sino también la que se elimina

Secuencia . , .
Explicacién ) de los seres vivos por el fendmeno de la transpiracién.
. explicativa | Como la armésfera tiene una capacidad limitada para
secuencial 1

mantener el vapor de agua, cuando éste alcanza una
determinada proporcién, se produce la precipitacion.

En las precipitaciones, el agua cae sobre la superficie de la
tierra en forma de lluvia o nieve.

Los organismos vivos intervienen también en este ciclo
del agua. Estos incorporan el agua directamente o a
Secuencia | través delos alimentos. Asimismo, eliminan agua a través
explicativa | de sus desechos (heces y orina) y por los procesos de
2 transpiracion y respiracién. En este dltimo, el vapor de
agua es uno de los productos que se elimina al exterior.

Tabla 8: Secuencia explicativa: el ciclo del agua

El siguiente texto (T8), tomado del mismo manual, presenta el ciclo del
carbono e incluye, también, mds de una secuencia explicativa.

(T8) El ciclo del carbono

En la composicién de los compuestos orgdnicos, interviene el elemento
quimico carbono. Las sucesivas transformaciones en las que participa per-
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miten comprender cémo circula este elemento, en forma alternada, entre el
ambiente y los seres vivos. Para acceder a estas transformaciones quimicas
complejas, se analizard el posible recorrido de un dtomo de carbono. Dado
que el carbono realiza un ciclo en la naturaleza, se inicia el estudio a partir
del diéxido de carbono (CO,) presente en el ambiente. Esta sustancia
ingresa en un vegetal y participa del proceso de fotosintesis. El 4tomo
de carbono se separa, entonces, del oxigeno y se une a otros formando el
alimento del vegetal denominado “glucosa”. La formacién de las nuevas
uniones que mantienen al 4tomo de carbono unido a los otros 4dtomos
que constituyen la glucosa requiere una gran cantidad de energia, que es
aportada por el Sol. A partir de este momento, la glucosa que contiene
el 4como de carbono puede seguir distintos caminos: formar parte de las
sustancias de reserva o ser utilizada en el proceso de respiracién del vegetal,
en el que se elimina diéxido de carbono.

Como se menciond, la molécula de glucosa formada puede unirse a mu-
chas otras y constituir as{ las sustancias de reserva del vegetal. Cuando el
vegetal es comido por un animal, el 4tomo de carbono que forma parte
del alimento circula por todo su organismo, hasta llegar a las células. A
partir de aqui, nuevamente dos recorridos son posibles: puede formar parte
de la estructura de la célula animal o ser utilizado para la obtencién de
energia en el proceso de respiracién. De esta manera, se origina didxido
de carbono, que se libera a la atmésfera como una de las sustancias de
desecho de la respiracion.

Cuando el animal muere, sus restos son aprovechados por los detritivoros.
Asi, el carbono pasa a formar parte del cuerpo de estos individuos. Ellos
utilizan este alimento, transformdndolo para obtener energfa, de modo que
el 4tomo de carbono se vuelve a separar y se elimina como producto de la
respiracién en forma de diéxido de carbono (Barderi ez al., 1998:60-61).

En la Tabla 9 se presenta el texto distribuido segtin su estructura esque-
madtica. Es importante observar que las dos primeras secuencias explicativas
concluyen con dos opciones de eventos para la resolucién del ciclo, una de
las cuales da inicio a un nuevo ciclo que se explica en el pérrafo siguiente.
Asi, los tltimos eventos de esas dos series se presentan como probables a
través de verbos modales (poder) como recurso de modalizacién de los even-
tos. Como consecuencia, las relaciones causales no son obligatorias en esos

momentos de la secuencia, sino que se consideran causa probable (Martin
& Rose, 2008).
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Género

Pasos

Texto

Explicacién
secuencial

Fenémeno

En la composicién de los compuestos orgdnicos, interviene el
elemento quimico carbono. Las sucesivas transformaciones en las
que participa permiten comprender como circula este elemento, en
forma alternada, entre el ambiente y los seres vivos. Para acceder
a estas transformaciones quimicas complejas, se analizard el posible
recorrido de un dtomo de carbono. Dado que el carbono realiza
un ciclo en la naturaleza, se inicia el estudio a partir del didxido de
carbono (CO,) presente en el ambiente.

Secuencia
explicativa
1

Esta sustancia ingresa en un vegetal y participa del proceso de
fotosintesis. El 4tomo de carbono se separa, entonces, del oxigeno
y se une a otros formando el alimento del vegetal denominado
“glucosa’. La formacién de las nuevas uniones que mantienen
al 4tomo de carbono unido a los otros dtomos que constituyen la
glucosa requiere una gran cantidad de energfa, que es aportada por
el Sol. A partir de este momento, la glucosa que contiene el 4tomo
de carbono PUEDE seguir distintos caminos: formar parte de las
sustancias de reserva o ser utilizada en el proceso de respiracién del
vegetal, en el que se elimina diéxido de carbono.

Secuencia
explicativa
2

Como se menciond, la molécula de glucosa formada PUEDE unirse
a muchas otras y constituir asf las sustancias de reserva del vegetal.
Cuando el vegetal es comido por un animal, el dtomo de carbono
que forma parte del alimento circula por todo su organismo, hasta
llegar a las células. A partir de aqui, nuevamente dos recorridos son
posibles: PUEDE formar parte de la estructura de la célula animal
o ser utilizado para la obtencién de energfa en el proceso de
respiracién. De esta manera, se origina diéxido de carbono, que
se libera a la atmdsfera como una de las sustancias de desecho de
la respiracion.

Secuencia
explicativa

3

Cuando el animal muere, sus restos son aprovechados por los
detritivoros. Asi, el carbono pasa a formar parte del cuerpo de
estos individuos. Ellos utilizan este alimento, transformdndolo
para obtener energfa, de modo que el dromo de carbono se vuelve
aseparar y se elimina como producto de la respiracién en forma de
diéxido de carbono.

Tabla 9: Secuencia explicativa: el ciclo del carbono

En efecto, en las secuencias explicativas 1 y 2 del T8, las opciones para
finalizar el ciclo son que el carbono sea utilizado como reserva, formando par-
te de la célula animal o vegetal, o que se use en el proceso de respiracion, de
modo que el 4tomo de carbono se libere a la atmésfera, tal como en el inicio
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del proceso. La segunda secuencia cierra completamente el ciclo de la primera
y, finalmente, el dltimo paso cierra todos los ciclos volviendo nuevamente al
punto de partida.

En uno de los manuales explorados (Muzzanti & Espinosa, 2002), las
explicaciones secuenciales que dan cuenta del ciclo del agua y del carbono es-
tin elaboradas mediante dos graficos (Figuras 10 y 11). En ambas figuras, las
flechas representan las transformaciones que sufre la materia en ambos ciclos,
como vectores que indican el sentido de la transformacién y, en el caso del
ciclo del carbono (Figura 11), también dan cuenta de las interacciones entre
participantes, como las especies que intervienen en los ciclos del carbono, el
propio dtomo de carbono en la molécula de CO2 y el ambiente. Obsérvese en
este tltimo caso que el manual se ocupa de explicar el significado de las flechas,
probablemente a fin de asistir a los estudiantes en la lectura. Estos recursos ya
fueron descriptos por Unsworth (2001) en manuales escolares. Los procesos
en juego (absorcién, evaporacién, fotosintesis, respiracién, por ejemplo) son
denominados en la imagen, aunque no necesariamente en el texto, de manera
que nuevamente se observa que las imdgenes ofrecen informacién adicional en
relacién con el texto que elaboran.
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Figura 10: Ciclo del agua
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Figura 11: Ciclo del carbono

Utilizar este tipo de esquemas en interaccion con los estudiantes puede
ser muy util para la comprensién de explicaciones de procesos no observables,
muy ajenos a la experiencia. El siguiente texto (T'9) —también una explicacién
secuencial— presenta gran cantidad de tecnicismos e incluye definiciones y
denominaciones a medida que se desarrolla la explicacién, que estd prece-
dida, ademds, por la composicién del sistema de endomembranas celulares,
incrustada en la introduccién que anuncia los procesos celulares en cuestién.
La construccién conjunta de diagramas entre el docente y los estudiantes (cf.
Capitulo 3) puede contribuir a la negociacion de los significados en juego en
el texto, asi como al reconocimiento de los recursos discursivos utilizados para
la construccién de la explicacion.

(T9) Transformacién de macromoléculas'?

Cuando en la célula ingresan macromoléculas, éstas pueden ser transfor-
madas en el sistema de endomembranas. Este complejo estd conformado
por el aparto de Golgi, ¢l reticulo endoplasmitico liso (REL), el reticulo
endoplasmitico granular (REG), los lisosomas y las vesiculas.

Ademds de la sintesis y circulacién intracelular de macromoléculas, algunas
de las cuales son secretadas hacia el medio extracelular, el sistema de endo-
membranas interviene en la digestion intracelular.

13 Las negritas en el texto corresponden al original.
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Digesti6n intracelular

En la digestién intracelular participan los lisosomas, vesiculas que encie-
rran enzimas hidroliticas o hidrolasas, que pueden digerir gran variedad de
macromoléculas.

Los lisosomas que atin no han participado en procesos digestivos se denominan
lisosomas primarios.

Cuando las células incorporan macromoléculas por medio del transporte
en masa, se originan vesiculas que se fusionan con los lisosomas primarios.
El resultado de esta fusién es un lisosoma secundario. Los lisosomas secun-
darios contienen macromoléculas que provienen del exterior de la célula,
junto con enzimas hidroliticas. En el interior de estas organelas se produce
la digestién intracelular: las macromoléculas son hidrolizadas o digeridas
hasta transformarlas en moléculas simples. Estas moléculas pueden dejar el
lisosoma atravesando sus membranas hacia el citoplasma. Este pasaje recibe
el nombre de absorcién y de esta forma ingresan, por ejemplo, aminodcidos
y monosacdridos. Estos se suman a los materiales que pueden ser obteni-
dos directamente del medio y pueden ser utilizados en vias catabélicas o
anabélicas.

Asi como la célula degrada los materiales que ingresan en ella, también puede
procesar sus propios organoides citoplasmdticos [sigue la explicacién secuencial
de este proceso] (DGCyE, 2007:68).

Miltiples causas y consecuencias

En los manuales escolares argentinos de Biologia, las explicaciones de fenémenos
con multiples causas o consecuencias abordan cuestiones relacionadas con lo
que suele llamarse “educacién para la salud” y con el cuidado del medioam-
biente o “educacién ambiental”. Se trata, asi, de vincular el campo de las
ciencias bioldgicas con el de la experiencia cotidiana de los alumnos, a fin de
orientar su formacién como ciudadanos responsables mediante la comprensién
de problemas que impactan en la vida social y la salud. Por este moltivo, los
textos que ejemplifican las explicaciones factoriales y de consecuencias en este
apartado solo se orientan a los campos mencionados. Mds adn, se mostrard
cémo éstos procuran, en alguna medida, incentivar a los estudiantes a asumir
una posicion sobre estas cuestiones. Asimismo, solo en esta drea se encontrd un
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texto que presenta caracteristicas de la explicacién condicional, aunque éstas
no estdn lo suficientemente marcadas como para considerarlo en este trabajo.

Explicacion factorial: salud y medioambiente

En el capitulo “Conocimiento y sociedad” de uno de los manuales explorados
(Fumagalli, 2004), se llama la atencién de los estudiantes sobre el asma, en-
fermedad que parece afectar particularmente a los habitantes de las ciudades.
El propésito del manual es generar conciencia sobre sus causas y hacer reco-
mendaciones para disminuir su impacto. El texto (T 10), bajo el titulo “Asma
y contaminacién del aire”, es una explicacién factorial. Este género presenta
las multiples causas de un hecho (Fenémeno A Factores [n]) a través de una
estructura que especifica el Fendmeno en cuestion en el primer paso, seguido
de otros que presentan, uno a uno, los Factores o causas que contribuyen a

provocarlo (Veel, 1997; Martin & Rose, 2008).

(T10) Asma y contaminacién del aire

Un hecho politico como la caida del Muro de Berlin, en 1989, aporté datos
acerca del papel que desempefia el medio ambiente en el desarrollo del asma,
ya que permiti6 analizar dos poblaciones genéticamente homogéneas pero
expuestas a diferentes condiciones de vida durante 40 afios. Cuando se midid la
prevalencia del asma en las dos Alemanias, se comprobé que la Occidental —de
mayor nivel socio-econémico— con casas mds confortables y menos ventiladas
(debido al aire acondicionado y la calefaccidn), con mds mascotas hogarefas,
mobiliario y alfombras que juntan polvo, y con un nivel de contaminacién
externa baja, dependiente, fundamentalmente del trdnsito automotor, tenia casi
el doble de casos de asma que Alemania Oriental, donde el confort era menor
y la contaminacién externa mucho mayor, aunque dependiente de la industria.

Esto indicaria que el desarrollo de las alergias en general, y del asma en par-
ticular, estarfa vinculado con la calidad de aire que se respira dentro de los
hogares y con la carga alergénica que tiene ese aire.

Un factor que puede predisponer al desencadenamiento de las alergias son
las edificaciones cerradas. Esto se ve en lugares de trabajo, oficinas y escuelas,
y suele denominarse sindrome del edificio enfermo. Esto ocurre en las torres
de hormigdn y vidrio que son herméticas, en que las ventanas no se abren y
el aire tiene que entrar a través de conductos de ventilacién conectados a una
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planta central de aire acondicionado. Cuando la regulacién entre la hume-
dad y la temperatura no es la adecuada, adentro de los conductos se produce
condensacién de agua y eso sirve como reservorio de hongos y bacterias que
entran por el aire acondicionado. Esto puede provocar afecciones respiratorias
a cualquier persona, pero especialmente a los alérgicos.

También existe relacién entre la contaminacién del aire exterior (polucién)
y el incremento en el ndmero de personas alérgicas y asmdticas. La polucién
no crea nuevos alérgicos, sino que magnifica la respuesta del sistema inmune
frente a los alérgenos. La presencia de diéxido de nitrégeno en gases de es-
capes vehiculares, asi como el ozono de superficie y los 6xidos de nitrégeno
que se producen durante las tormentas eléctricas favorecen la sensibilizaciéon
a alérgenos. Las particulas que emiten los motores diesel, llamadas PM10,
son uno de los agentes m4s agresivos para los asmdticos y alérgicos, ya que se
combinan con otras y se transforman en un 4cido agresivo para las vias aéreas.
La polucidn, que exacerba casos de alergia y de asma, también es la puerta de
entrada para algunos virus que utilizan los mismos receptores que los que se
producen durante la reaccién alérgica.

Disminuir la polucién y mejorar la ventilacién de los edificios contribuird a
la salud de los alérgicos y asmdticos (Fumagalli, 2004).

Como se observa en la Tabla 10, en el primer pdrrafo se presenta el Fe-
némeno (negrita) como caso particular suficiente para hacer generalizaciones
sobre las causas de la enfermedad. La relacién causal entre el medio ambiente
y el desarrollo del asma se construye mediante un sustantivo, e/ papel que
desempena el medioambiente... (negrita + subrayado). Como en los textos ya
analizados, el Fenémeno anticipa las relaciones causales que se dardn en la
explicacidén, en este caso, las que se dan entre factores ambientales y la enfer-
medad en cuestidn.

Los dos pérrafos siguientes se destinan al desarrollo del primer Factor,
que asocia el asma con la calidad de aire de los hogares, y el pdrrafo cuarto
al segundo Factor, que vincula la enfermedad con la polucién. Como dltimo
paso, se propone un Corolario, paso no obligatorio en el género, que consiste
en una recomendacion para el cuidado de la salud de alérgicos y asmdticos.
Esta estructura permite identificar el propésito global del manual: dado que se
puede establecer el rol del medioambiente en el desarrollo del asma, es posible,
también, hacer recomendaciones para disminuir las condiciones que favorecen
la enfermedad. La explicacién factorial, entonces, es el sustento o base para
estas recomendaciones.
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Género Pasos Texto
Fenémeno | Un hecho politico como la caida del Muro de Berlin, en 1989,
(parrafo 1) aport datos acerca del papel que desempefia el medio
ambiente en el desarrollo del asma [...] Cuando se midié la
prevalencia del asma en las dos Alemanias, se comprobé que
la [Alemania] Occidental ... tenia casi el doble de casos de

asma que Alemania Oriental [...]
Factor 1 |Esto indicaria que el desarrollo de las alergias en general, y
(parrafos del asma en particular, estaria vinculado con la calidad de
Explicacién 2y3) aire que se respira dentro de los hogares y con la carga alergénica

Factorial que tiene ese aire.
Factor 2 | También existe relacién entre lz contaminacion del aire
(pérrafo 4) | exterior (polucién) y el incremento en el niimero de personas
alérgicas y asmdticas.
Corolario |Disminuir la polucién y mejorar la ventilacién de los edificios
(pérrafo 5) contribuird a la salud de los alérgicos y asmdticos.

Tabla 10: “Asma y contaminacién del aire” como explicacién factorial

Un rasgo fundamental del género es el modo en que se establecen las
relaciones causales (Tabla 10). En el texto que se analiza, los dos factores que
causan el desarrollo del asma se construyen como causa externa, en tanto vincula
hechos del mundo. Estas relaciones se realizan en cada Factor como metifora
gramatical (subrayado): la primera mediante un verbo como proceso relacional
causal; la segunda mediante un sustantivo. Ambos elementos establecen la re-
lacién entre procesos nominalizados que dan cuenta del fenémeno a explicar
(negrita+cursiva) y cualidades, también nominalizadas, que constituyen las
condiciones o causas probables del fenémeno (cursiva). Por otra parte, se trata
de relaciones modalizadas como probabilidad (cf. verbo en modo potencial y
la falta de especificacién del tipo de relacién en ambos casos), en el sentido de
que no son obligatorias sino posibles; es decir, condiciones en las que el efecto
previsto (el desarrollo de la enfermedad) tiene un alto grado de posibilidad de
ocurrir pero no se da de manera obligatoria (Martin & Rose, 2008; Korner,
Mclnnes & Rose, 2007).
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Finalmente, cabe sefalar que cada uno de los Factores identificados como
causa del Fenémeno se desarrolla en el texto como una explicacién secuencial
incrustada en la explicacién factorial. Este aspecto se muestra en otro trabajo,
donde el andlisis de este mismo texto se presenta con mayor detalle (Moyano,

2010a).

Explicaciones de consecuencias mitltiples

La explicacién de consecuencias multiples, que presenta un Fenémeno seguido
de una serie de Consecuencias (Veel, 1997; Martin & Rose, 2008), también
aparece en los manuales argentinos en el contexto del abordaje de problemas
que afectan la vida social, la naturaleza o la salud. Precisamente, en el texto que
se presenta a continuacién (T11), se plantean los efectos de la construccién de
represas hidroeléctricas. Pero, al mismo tiempo, el texto propone, también, la
correccién de una posicién ya consolidada en relacién con la valoracién positiva
de la tecnologia por otra ideoldgicamente distinta, basada en estudios ambien-
tales. En este sentido, se estd nuevamente ante la hibridacién de géneros: por
un lado, el texto tiene las caracteristicas de una explicacién de consecuencias
multiples; por el otro, evalta los efectos de la construccién de represas y se
propone la justificacién de la valoracién negativa.

(T11) Impacto de las represas hidroeléctricas

La construccién de represas hidroeléctricas tiene efectos positivos, ya que
provee de energia eléctrica a vastas zonas a partir de un recurso renovable,
garantiza el suministro de aguas para regadio y favorece el nacimiento de 4reas
para el turismo local. Sin embargo, su impacto ambiental puede ser negativo.
Las contenciones de hormigdn retienen en el fondo de los embalses toneladas
de sedimentos y materia orgdnica que antes fertilizaban los valles. Esto pro-
duce una pérdida de abonos naturales que debe compensarse con fertilizantes
quimicos. Los sedimentos retenidos en el fondo de la represa forman lodos
que emergen en épocas de sequia y favorecen la transmisién de enfermeda-
des. Ademds, la falta de sedimentos provoca que el flujo de agua en el curso
posterior del rio sea mds brusco, con lo cual se acelera el proceso de erosién
hidrica, el agua en la desembocadura del rio retrocede y las zonas adyacentes
se salinizan. Las grandes represas provocan el anegamiento de vastas regiones
entre las que se incluyen tierras fértiles y selvas, y desplazan miles de personas
a otros lugares. Como consecuencia de la deforestacién y la acumulacién
de una gran masa de agua, aumenta la evaporacién, con lo cual el clima en
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la regién puede verse afectado. Esto provoca también la pérdida de especies
icticolas de valor econédmico para la zona. Para evitar los efectos negativos, se
deben hacer estudios previos acerca de los posibles impactos ambientales de
la construccién de grandes represas (Fumigalli, 2004).

En la Tabla 11 se presenta el texto distribuido en la estructura esquemadtica:
dos explicaciones de consecuencias multiples en relacién de ampliacién, en
este caso, ampliacion concesiva. La relacién se explicita en el texto mediante
una conjuncién (subrayado + negrita), la cual sin negar el primer conjunto de
consecuencias de la instalacién de represas valoradas positivamente (negrita
+ cursiva en el Fenémeno 1), anuncia la existencia de otros efectos, esta vez
valorados negativamente (negrita + cursiva en el Fenémeno 2).

Las consecuencias negativas de las represas se construyen como secuencias
de implicacidn, es decir, series simples de eventos en relacién temporal y causal:
un hecho causa el siguiente, el que, a su vez, causa el que ocurre a continuacion
(Figura 12). El dltimo evento de cada serie constituye, efectivamente, una
consecuencia negativa en diferentes dreas: pérdida de nutrientes del suelo con
el consecuente uso de agroquimicos, sequia, cambio climdtico, enfermedades y
migraciones, pérdida de especies animales, etc. De este modo, la enumeracion
de efectos perjudiciales provee razones para sostener la evaluacién negativa ya
sefialada. Del mismo modo, la enumeracién de las tres primeras consecuen-
cias parecen justificar la evaluacién positiva; de ahi, la relacién causal interna
explicita (ya que) entre la evaluacién y la enumeracién de los efectos valorados
positivamente.
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Género Pasos Texto
Fend La construccién de represas hidroeléctricas tiene efectos
endémeno ..
positivos,
ya que provee de energfa eléctrica a vastas zonas a partir
Consecuencias |de un recurso renovable, garantiza el suministro de aguas
(1a3) para regadio y favorece el nacimiento de dreas para el
turismo local.
X Ampliacién
Fend Sin embargo, su impacto ambiental puede ser
enomeno negativo.
Consecuencia | Las contenciones de hormigén retienen en el fondo de los
(4) embalses toneladas de sedimentos y materia orgdnica que
(sec. expl.) antes fertilizaban los valles. Esto produce una pérdida de
abonos naturales que debe compensarse con fertilizantes
quimicos.
Consecuencia | Los sedimentos retenidos en el fondo de la represa forman
L, 5) lodos que emergen en épocas de sequia y favorecen la
Explicacién (sec. expl.) transmisién de enfermedades.
de
consecuencias | Consecuencia |Ademds, la falta de sedimentos provoca que el flujo de
ml'lltiplcs 6) agua en el curso posterior del rio sea mds brusco, con lo
(sec. expl.) cual se acelera el proceso de erosién hidrica, el agua en la
desembocadura del rio retrocede y las zonas adyacentes
se salinizan.
Consecuencia | Las grandes represas provocan el anegamiento de vastas
@) regiones entre las que se incluyen tierras fértiles y selvas, y
(sec. expl.) desplazan miles de personas a otros lugares.
Consecuencia | Como consecuencia de la deforestacion y la acumulacién
8 de una gran masa de agua, aumenta la evaporacién, con
(sec. expl.) lo cual el clima en la regién puede verse afectado. Esto
provoca también la pérdida de especies icticolas de valor
econémico para la zona.
Para evitar los efectos negativos, se deben hacer estudios
Recomendacidn | previos acerca de los posibles impactos ambientales de la

construccién de grandes represas.

Tabla 11: Explicacién de consecuencias multiples fusionada con una justificacién
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La Recomendacién final permite inferir que no se trata de rechazar o
refutar la evaluacién positiva de las represas hidroeléctricas sino de ampliar la
mirada, considerar el peso de los riesgos que se asumen y evaluarlos para tomar
decisiones sobre la utilizacién de esos recursos para la produccién de energia.

Ademds, la falta de sedimentos [que son retenidos en el fondo de los embalses
(cf. Consecuencia 4)] provoca que el flujo de agua en el curso posterior del rio
sea mds brusco, con lo cual se acelera el proceso de erosién hidrica, el agua en
la desembocadura del rio retrocede y las zonas adyacentes se salinizan.

., Acelerac Saliniza-
Retencion Acelerac

sedimento flujo agua

erosion cion
hidrica

Figura 12: Secuencia de implicacién que construye una de las consecuencias de la
instalacién de represas hidroeléctricas (Tabla 11)

Explicaciones de Procedimientos

La ciencia se ocupa, también, de exponer sus métodos, los procedimientos que
utiliza para la investigacién y la produccién de nuevo conocimiento. Asi, de
los géneros que se agrupan como procedimientos (Figura 1), se encuentran
especialmente dos en los manuales escolares: i) los prospectivos, que dan instruc-
ciones para realizar experimentos, lo que también prepara a los estudiantes para
la lectura y seguimiento de protocolos de laboratorio, por ejemplo, o de otros
instructivos que pueden encontrar en dmbitos laborales); ii) los retrospectivos,
que dan cuenta de manera genérica de como se realizan procedimientos de
investigacién. Entre estos tltimos, se cuentan los especificos, que dan cuenta
del procedimiento realizado puntualmente en una experiencia y que aparecen
tipicamente en articulos cientificos; y los genéricos, que sefialan qué hacen
habitualmente los investigadores para producir cierto tipo de conocimiento
(Martin & Rose, 2008).

Por ejemplo, en el texto siguiente (T12), se explica cémo se construye co-
nocimiento sobre el metabolismo humano, proceso que es objeto de explicacién
en el manual del que fue extraido (Barderi ez a/., 1998). Los pasos previstos
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para la estructura del género, segtn Veel (1997), son el planteo de los objeti-
vos del proceso, la serie de eventos que se realizan y la conclusién (Objetivos
A Registro de eventos A Conclusién). En la recontextualizacién escolar del
discurso cientifico, los Objetivos y los Eventos estardn planteados de manera
muy general, solo para que el estudiante tenga una aproximacién al trabajo
que se realiza en este contexto profesional. Por otra parte, no necesariamente
se presentan conclusiones, sino los resultados que se obtienen en cada paso.
En algunos casos —como en éste (T12)—, se presentan, también, algunos de los
instrumentos utilizados mientras se avanza en el Registro de eventos.

(T12) Métodos de estudio del metabolismo (fragmento)

¢Sabfan que los mayores avances en las terapias actuales para distintas enfer-
medades, como el cdncer o el sida, se lograron gracias a los estudios metabé-
licos? Los bioquimicos, quimicos, fisitlogos y biélogos celulares han creado
distintas técnicas para investigar los procesos metabélicos. Aqui les mostramos
tres de ellas.

Sistemas libres de células. Estos sistemas se consiguen al romper la mem-
brana de las células con una especie de “licuadora”, la cual estd provista de un
cilindro de teflén en vez de una cuchilla (homogeneizacién). Esto dispersa
el contenido celular en la solucién. Si se realiza la homogeneizacién suave de
un tejido, las organelas celulares pueden quedar intactas y separarse luego por
centrifugacién. [...]

(Esquema no reproducido)

El esquema resume las etapas del fraccionamiento subcelular por centrifugacién
diferencial. Una vez obtenido el homogeneizado, se centrifuga a baja veloci-
dad, lo que permite separar los componentes celulares en dos fracciones: una
superior, llamada sobrenadante —que contiene una suspensién de organelas de
pequefo tamafio, como las mitocondrias y los lisosomas, y otros componentes
solubles del citoplasma~—y otra ubicada en el fondo del tubo, denominada pellet
o sedimento —donde quedan las organelas de mayor tamafio, como los nicleos,
y células enteras—. El sobrenadante se centrifuga luego a mayor velocidad, lo
cual genera un nuevo pellet y su respectivo sobrenadante. La centrifugacién
reiterada de los diferentes sobrenadantes obtenidos permite la separacién de
las organelas, como se observa en la figura (Barderi ez 4/., 1998:85).

En la Tabla 12 se presenta el texto distribuido segtin su estructura. El paso
Registro de los eventos se subdivide en fases: el evento realizado y los resultados
que se obtienen.
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Género Pasos Fases

Texto

Objetivo

Sabfan que los mayores avances en las terapias
actuales para distintas enfermedades, como el
cancer o el sida, se lograron gracias a los estudios
metabdlicos? Los bioquimicos, quimicos, fisi6logos
y bidlogos celulares han creado distintas técnicas
para investigar los procesos metabélicos. Aqui les
mostramos tres de ellas.

Eventos

Sistemas libres de células. Estos sistemas se
consiguen al romper la membrana de las células
con una especie de “licuadora”, la cual estd provista
de un cilindro de teflén en vez de una cuchilla
(homogeneizacién).

Resultado

Si se realiza la homogeneizacién suave de un tejido,
las organelas celulares pueden quedar intactas y
separarse luego por centrifugacién. |...]

Informe
procedimental
genérico

Eventos

El esquema resume las etapas del fraccionamiento
subcelular por centrifugacién diferencial. Una vez
obtenido el homogeneizado, se centrifuga a baja
velocidad,

Registro
de eventos

Resultado

lo que permite separar los componentes celulares en
dos fracciones: una superior, llamada sobrenadante
—que contiene una suspension de organelas de
pequefio tamafio, como las mitocondrias y los
lisosomas, y otros componentes solubles del
citoplasma— y otra ubicada en el fondo del tubo,
denominada pellet o sedimento —donde quedan las
organelas de mayor tamafio, como los nucleos, y
células enteras—.

Evento

El sobrenadante se centrifuga luego a mayor
velocidad,

Resultado

lo cual genera un nuevo pellet y su respectivo
sobrenadante.

Eventos

La centrifugacién reiterada de los diferentes
sobrenadantes obtenidos

Resultado

permite la separacion de las organelas, como se
observa en la figura.

Tabla 12: Informe procedimental genérico

Los informes procedimentales genéricos se construyen como secuencia tem-
poral de eventos, con gran porcentaje de procesos materiales. Pero, a diferencia
de las explicaciones de procesos naturales, a través de ellos se da cuenta de una
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actividad humana, como la cientifica. Los actores, entonces, son humanos: los
investigadores o los técnicos participantes de la investigacién. Son, también,
actores genéricos, puesto que se trata de “todos los investigadores” que realicen
un tipo de investigacion. Las explicaciones de procedimientos no explicitan
los actores pues ponen el acento —el foco del interés— en los pasos llevados a
cabo por ellos para construir el procedimiento que interesa explicar. Ademds, el
actor genérico se infiere del tipo de actividad que se explica, es decir, del campo:
todo procedimiento cientifico es llevado a cabo por aquellos que realizan la
investigacién o la prictica de la que se esté dando cuenta.

Para lograr el efecto de foco en la actividad, muchas veces se utiliza la voz
pasiva o la voz media activada (por otro)'*. Los informes procedimentales
genéricos se construyen en presente del indicativo, pues son procedimientos
habituales, vigentes para la investigacion en cada disciplina, generalizaciones. De
manera similar, se construyen informes procedimentales, no solo en el campo
de la ciencia, sino en el de la tecnologia y la produccién industrial.

En el siguiente texto (T13), se observan algunos de los rasgos discursivos
mis relevantes en este género. Para ello, se presenta el texto segtin su estructu-
ra y separado en cldusulas (Tabla 13), a fin de mostrar cémo se construye la
secuencia de eventos mediante procesos en voz media activada (negrita), como
nominalizaciones (negrita + cursiva) o en voz pasiva sin agente (subrayado).
En algin caso aparecen, también, procesos materiales en voz activa con un
elemento genérico no humano como Actor. Cuando el evento se construye en
una cldusula dependiente, como circunstancia de tiempo o de fin, aparece en
infinitivo (cursiva), como voz media activada (por otro). No se encontrd, sin
embargo, en estos manuales, el patrén de Periodicidad hallado en la seccién
Materiales y Métodos de articulos de investigacién o en articulos de divulgacion

o entradas de enciclopedia (Moyano, 2006; 2010b).
(T13) Potabilizacién del agua

La potabilizacién consiste en la purificacién del agua para convertirla en un
recurso apto para el consumo humano. Comienza con el bombeo del agua del
rio o del agua subterrdnea hacia tanques de almacenamiento y decantacién
para eliminar las particulas en suspensién (barros, limo, algas, etcétera), y se
afiade sulfato de aluminio para precipitar las arcillas. Luego, el agua pasa a
piletones de filtrado compuestos de capas de arena, grava y cantos rodados,

!4 Si bien de manera provisoria, Moyano (2010b) identificé como realizacién de la voz media
activada solo construcciones del tipo se+proceso material en 32 persona que no admite agente,
también se pueden encontrar infinitivos que realizan este significado, como se observaen el (T13).
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para remover particulas sdlidas, y se somete a una etapa de cloracién que des-
truye bacterias. Después de realizar diferentes pruebas de control de calidad,

el agua se almacena en tanques, desde donde es distribuida a los consumidores
(Fumagalli, 2004).

Género

Pasos

Texto

Informe
procedimental
genérico

Objetivo

La potabilizacién consiste en la purificacién del agua
para convertirla en un recurso apto para el consumo
humano.

Eventos

Comienza con el bombeo del agua del rio o del agua
subterrdnea hacia tanques de almacenamiento y
decantacién

para eliminar las particulas en suspensién (barros, limo,
algas, etcétera),

y se afade sulfato de aluminio
para precipitar las arcillas.

Luego, el agua pasa a piletones de filtrado compuestos
de capas de arena, grava y cantos rodados,

para remover particulas sélidas,

y se somete a una etapa de cloracién que destruye
bacterias.

Después de realizar diferentes pruebas de control de

calidad,
el agua se almacena en tanques,

desde donde es distribuida a los consumidores.

Tabla 13: Patrones ideacionales en el informe procedural genérico

Estableciendo posiciones: debates en los manuales de

Biologia

Al presentar las explicaciones de maltiples causas y consecuencias, sefialamos
que, en los manuales explorados, esos géneros presentan hibridaciones con otros
de propésito persuasivo. Uno de los propédsitos pedagégicos parece ser el de
orientar a los estudiantes secundarios hacia la toma de posiciones con respecto
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a problemas que atafien a la salud y el cuidado del medioambiente, en tanto
éstos afectan no solo las experiencias individuales sino la vida social.

En cuanto a los géneros argumentativos, se hallaron textos que pueden
considerarse debates en las ciencias naturales Gnicamente en el campo de la
teorfa de la evolucién. El propésito de estos textos es desarticular concepciones
erréneas relativas a la teorfa de Darwin y proponer una interpretacién adecuada.
Si bien algunos podrian sostener que éstos no son “verdaderos” debates porque
no se trata de construccién de posiciones o puntos de vista, es necesario recordar
que Martin y Rose (2008) afirman que una de las ventajas de la teoria estrati-
ficada de contexto es que permite explicar los géneros como configuraciones
particulares de campo, tenor y modo, en los que estas tres variables pueden
variar de manera independiente. En este sentido, la variacién del campo en
estos textos determina algunas variantes en el género: no se trata de debatir
posiciones sino interpretaciones de la teorfa en juego. En todo caso, los textos
encontrados pueden ser considerados debates en un sentido mds préximo a la
idea de “desafio”, también contenida en el término que en inglés se usa para
este género: challenge. Lo que se cuestiona o desafia en estos textos es una
interpretacion cercana al sentido comun de algunos conceptos darwinianos.

Se presenta, a continuacion, un texto que ejemplifica esta forma de deba-
te, tomado del manual de Tambussi ez 2/.(1996). El texto (T 14) se propone
corregir una interpretacién bastante difundida de la teoria, la que sostiene que
el hombre desciende del mono. La Figura 13 reproduce la imagen a la que se
hace referencia al final del texto.

(T14) El hombre ;desciende del mono?

Las consideraciones respecto de la historia evolutiva del género Homo pre-
sentan algunas confusiones que impiden comprender el tema. Una de las
mds habituales se refiere a la frase “el hombre desciende del mono”, expresada
como una conclusién obligada de la teorfa darwinista de la evolucién. Ocurre
que el concepto de “mono” utilizado aqui es tan difuso que no queda claro
a qué se refiere. El término “mono” bien puede referir a los simios actuales
como el chimpacé y el gorila, o bien a alguna de las formas fdsiles que se han
descubierto y que se extinguieron hace millones de afios atrds.

Actualmente, estd claramente establecido que el hombre no desciende
del gorila o el chimpancé. No obstante, si retrocedemos lo suficiente en
el tiempo, podemos encontrar un antepasado comiin entre el chimpancé
y el hombre. De esta forma, estos primates actuales podrian, tal vez, ser
considerados nuestros “primos” dentro de la historia evolutiva.
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Como se observa en el siguiente drbol evolutivo, la tan mentada frase “el
hombre desciende del mono” no tiene sentido si se considera como tales a los
primates vivientes (Tambussi ez a/., 1996).

Skenns del Murvm Misds Monss dil Visjo Marda

Millores de afos

Posiibles relaciones evolutivas de los primates

Figura 13: Arbol evolutivo tomado de Tambussi e 2/, (1996)

El género debate, identificado entre los géneros histdricos por Martin &
Rose (2008), se caracteriza porque su propdsito es rebatir una posicién esta-
blecida para presentar una diferente y argumentar a favor de esta tltima. La
estructura del género se describe como Posicién A Refutacién y descansa, gene-
ralmente, en la concesién (Martin & Rose, 2007). En la Tabla 14 se presenta
el texto segtin su estructura esquemdtica, que presenta los dos pasos previstos.
Cada uno de ellos, sin embargo, se despliega en fases. Luego de plantear el
Problema de que la teoria de Darwin suele ser malinterpretada (confusiones
que impiden comprender el tema), se presenta la Posicién que se va a rebatir. El
paso Refutacién comienza con un primer argumento, técnicamente un Contra-
Argumento que sostiene la Contra-Tesis, que constituye la posicién sostenida
por el manual, y, finalmente, un Gltimo argumento a su favor. Es interesante
notar que el manual marca doblemente la Contra-Tesis, en negrita y con un
recuadro coloreado, seguramente para andamiar la lectura y evitar lo que mu-
chas veces les ocurre a los estudiantes, que confunden entre la Posicién que se
refuta y la que se defiende. El segundo Contra-Argumento dirige la atencién
del lector a una imagen, que es la que construye los significados que cumplen
esta funcion (Figura 13), es decir, que funciona como prueba.
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En cuanto a los recursos de Valoracién que andamian la estructura del texto,
se cuentan no solo la concesién (negrita + cursiva), sino también la negacién
(negrita + subrayado), segin se muestra en la Tabla 14.

Género Pasos Fases Texto
Problema Las consideraciones respecto de la historia evolutiva del
género Homo presentan algunas confusiones que impiden
Posicién comprender el tema.
establecida | Posicién a | Una de las mds habituales se refiere a la frase “el hombre
rebatir desciende del mono”, expresada como una conclusion
obligada de la teorfa darwinista de la evolucién.
Contra- Ocurre que el concepto de “mono” utilizado aqui es tan
argumento difuso que no queda claro a qué se refiere. El término
1 “mono” bien puede referir a los simios actuales como el
chimpacé y el gorila, o bien a alguna de las formas f6siles
Debate que se han descubierto y que se extinguieron hace millones
de afios atrds.
Contra-Tesis |Actualmente, estd claramente establecido que el hombre
Refutacién no desciende del gorila o el chimpancé. No obstante,

si retrocedemos lo suficiente en el tiempo, podemos
encontrar un antepasado comin entre el chimpancé y el
hombre. De esta forma, estos primates actuales podrian,
tal vez, ser considerados nuestros “primos” dentro de la
historia evolutiva.

Contra-
argumento 2

Como se observa en el siguiente drbol evolutivo, la tan
mentada frase “el hombre desciende del mono” no tiene
sentido si se considera como tales a los primates vivientes.

Tabla 14: Estructura del debate

Reflexiones finales

De acuerdo con los documentos curriculares en vigencia en nuestro pais, la
ensefianza de la ciencia comprende no solo los contenidos disciplinares sino
las diferentes formas de construccién de esos conocimientos. Esto incluye, de
manera destacada, los géneros que la disciplina involucra y su discurso, que
presenta caracteristicas similares a los de los textos propios del dmbito de la
produccidn cientifica, aunque con caracteristicas propias del dmbito educativo.

Como ya hemos sefialado en este libro, para que los estudiantes puedan
acceder a la construccién de los contenidos cientificos y operar con ellos a
través de la lectura y la escritura a fin de producir aprendizajes significativos,
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se vuelve imprescindible una reflexién sobre el lenguaje de las ciencias en las
aulas. De ahi, que el objetivo principal de este capitulo haya sido el de mapear
los géneros presentes en los manuales escolares argentinos de Biologia, a fin de
ofrecer a los docentes las herramientas para planificar un trabajo que favorezca
el aprendizaje a través de los textos.

Como se ha mostrado, los manuales argentinos incluyen gran cantidad
de explicaciones secuenciales, sobre todo —aunque no tinicamente— de pro-
cesos naturales, e informes descriptivos, composicionales y taxonémicos para
construir los procesos que son objeto de aprendizaje segin lo establecido por
los documentos curriculares vigentes. Pero, para promover la reflexion acerca
de problemas vinculados con esta drea de las ciencias y la toma de posiciones
como parte de la formacién ciudadana, las explicaciones de fenémenos con
multiples causas y consecuencias se ubican en una escala entre la explicacién y
los géneros persuasivos. Asimismo, se ha mostrado cémo, a través de géneros
como el debate —que asume caracteristicas propias en este contexto—, se desaffan
los conceptos de sentido comdn para sustituirlos por una mirada teérica mds
ajustada, especialmente en dreas de la ciencia que han sufrido interpretaciones
erréneas por motivos ideoldgicos.

Debemos puntualizar, sin embargo, que esperamos haber podido mostrar
que no basta con senalar las fases de un texto y los pasos del género. Es necesario
abordar con los estudiantes los recursos del lenguaje de la ciencia usados en los
textos para construir significado. Asi, serd necesario que el docente haga con
los estudiantes deconstrucciones de los textos, centrindose en recursos clave
como los tipos de procesos caracteristicos de cada género, los participantes in-
volucrados, especialmente abstracciones, tecnicismos y metéforas gramaticales
ideacionales (nominalizaciones), la construccién de relaciones l6gicas general-
mente de manera no congruente o metaférica, la Periodicidad que contribuye
a la organizacién de la informacién y por lo tanto tiene consecuencias en la
estructuracion del género. Ademds, es importante tener en cuenta que los
manuales escolares son macro-géneros, de modo que sus capitulos también lo
son, y que —en la mayoria de los casos— los textos se constituyen como géneros
hibridos, realizando mds de un propésito al mismo tiempo vy, por lo tanto,
con caracteristicas de diferentes géneros a la vez. Los estudiantes necesitardn,
ademds, aprender a escribir estos géneros, a fin de apropiarse de los contenidos
y adquirir independencia en el manejo de este discurso.

Esto implica un gran desafio, no solo para los estudiantes, sino para los
docentes de ciencias, quienes, para poder hacer esta tarea, requieren de una
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reflexién sobre aspectos de la lingiiistica, que originalmente queda fuera del
espectro de su especialidad. Sin embargo, es fundamental que ellos asuman
esta tarea, pues del manejo del discurso depende, también, el manejo del
contenido de las disciplinas. Desnaturalizar ese manejo, volverlo consciente,
constituird para ellos un avance importante como especialistas y profesores. En
las escuelas —tal como estdn organizadas actualmente— es muy dificil lograr un
trabajo interdisciplinario. Pero serfa muy importante poder desafiar también
esa estructura para, de esta manera, hacer la reflexién sobre el lenguaje de las
diferentes disciplinas en la escuela junto con los profesores de lengua, quienes
también necesitarian una especializacién en este sentido, dado que hasta el
momento la caracterizacién del lenguaje de las disciplinas sigue quedando fuera
del espectro de su formacién de grado.

En este capitulo, la exploracién de ejemplos de textos como ejemplares de
los géneros presentes en los manuales de Biologfa, el modo en que se articulan
unos con otros para lograr propésitos sociales complejos y la manera en que se
utilizan los recursos discursivos para la produccién de significado se plantean
como objetos que demandan necesariamente reflexién y discusién con los
estudiantes, a fin de que puedan lograr los objetivos pedagdgicos de la materia
escolar. Los aprendizajes y su evaluacién dependen de ese manejo. Pero, al
mismo tiempo, esta reflexién los habilitard para la incursién en otros campos
de interaccién social que se llevan a cabo con este tipo de lenguaje, abstracto
y técnico, ajeno al sentido comtn y a las pricticas discursivas cotidianas. Es
responsabilidad de la escuela y de los docentes que todos los estudiantes pue-
dan lograr estos objetivos, a fin de preparar ciudadanos para una participacion
social activa y responsable.
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Capitulo 7

La narracién del periodo 1976-1983 en
manuales de Ciencias Sociales argentinos:
tipo de lenguaje y eleccién genérica

Jacqueline Giudice

El presente trabajo analiza con herramientas de la lingfiistica sistémico-funcional
dos manuales de Ciencias Sociales para séptimo grado de la educacién bésica
que dan cuenta del periodo 1976-1983 en la Argentina, a fin de identificar
los recursos léxico-gramaticales y la eleccion genérica a través de los cuales el
discurso de la Historia interpreta y reconstruye hechos que hoy generan una
fuerte controversia: la resistencia o la pasiva complicidad de grupos sociales
frente a la tltima dictadura militar.

Es reconocido el impacto que los manuales tienen en el medio educacio-
nal, especialmente en el drea de Historia: frecuentemente constituyen el tnico
material de estudio disponible para los estudiantes y la principal guia docente
para los profesores. En el caso del corpus seleccionado, tomando en cuenta
que se trata de manuales de escolaridad primaria, se considera que estos textos
proporcionan a los alumnos no solo el primer acercamiento a hechos del pasado
reciente como contenido curricular, sino también —y tal vez en muchos casos—
una primera aproximacién al conocimiento de los graves acontecimientos ocu-
rridos en la época. Estos materiales, a su vez, serdn posiblemente comentados en
los hogares, ya que contienen actividades que incitan al didlogo e investigacion
de experiencias de vida con los padres y abuelos, por lo que se puede suponer
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que influyen de manera notable no solo en el dmbito de la educacién formal
sino, también, en otros espacios informales.

Los manuales son, a su vez, textos privilegiados para observar cémo un
pais se narra su propia historia, cémo construye la memoria de los hechos que
deben ser transmitidos a las nuevas generaciones y, con ello, constituyen espa-
cios privilegiados en la formacién de la ciudadania. En efecto, los contenidos
y la manera de ser transmitidos repercuten en el tipo de lector —y por ende,
ciudadano— que intentan formar. Los silencios, los acontecimientos o actores
sociales borrados o destacados, la serie de hechos mostrada que construye una
posible causalidad, las explicaciones que se dan, las interpretaciones diferentes
frente a los hechos y la naturalizacién de las causas y de las interpretaciones, el
didlogo con diferentes visiones sobre el acontecimiento o el silenciamiento de
opiniones divergentes construyen en cada momento educativo lectores diferen-
tes, lo que significa futuros ciudadanos diferentes. Lectores que, por ejemplo,
saben o ignoran ciertos acontecimientos y el rol de ciertos actores sociales en
ese momento histérico, lectores complacientes frente a una tnica interpretacion
posible o lectores criticos y analiticos que puedan intervenir en la discusién de
diferentes visiones frente a la Historia. Esto implica que, como prictica social,
el discurso pedagdgico de la Historia reproduce o desafia las ideologias domi-
nantes de la sociedad (Martin, 2001, 2002; Martin & Wodak, 2003; Moss,
2005; van Dijk, 2005, 2006; Coffin, 2006; Oteiza, 2006, 2003/2009a, 2009b;
Atienza, 2007; Oteiza & Pinto, 2008, entre otros).

De alli la eleccién del periodo en particular: la tltima dictadura militar es el
acontecimiento mds grave de la historia reciente del pais, alrededor del cual se
enfrentan diferentes formaciones ideoldgicas de larga tradicién en la Argentina.
Aunque actualmente pareciera condenado por ciertos discursos publicos, el debate
continta: los hechos, los actores intervinientes, las causas y sus consecuencias son
fuertemente discutidos, y esta discusion repercute en nuestra sociedad y en el
modo en que los textos estdn construidos. Dado lo reciente de la temdtica y lo
abiertas que estdn atin las heridas causadas por los hechos narrados, constituyen
un espacio privilegiado para observar la lucha ideoldgica que se da en los textos.
Tomando en cuenta la complejidad y vastedad del tema, se inici6 una investiga-
cién de la cual se han publicado resultados que pretenden mostrar cémo el tema
en su conjunto es presentado en los manuales analizados (Giudice & Moyano
2009, 2011, y un capitulo en este volumen; Giudice 2009, Moyano 2010a). Para
el presente trabajo se seleccion6 un tema especifico particularmente sensible: la
complicidad o resistencia de la poblacién frente a la dictadura.
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En los manuales escolares argentinos, los capitulos dedicados a historizar
un periodo de gobierno se caracterizan por presentar las condiciones politicas,
sociales y econémicas de asuncidn, el propésito politico considerado mds des-
tacado por la voz autoral y las acciones o medidas tomadas que contribuyeron
a su logro. El género seleccionado varia segin el periodo y los manuales. El
tratamiento del periodo 76-83, tanto en los manuales primarios como secun-
darios, presenta variedad en la construccién discursiva y genérica, que incluye,
ademds, deslizamientos, hibridaciones que permiten, en articulacién con las
elecciones en los sistemas de Ideacién y Valoracién en el discurso, la defini-
cién de voces autorales que buscan alineacién del lector en el acto pedagégico
(Giudice, 2009; Giudice & Moyano, 2009, 2011 y en este volumen). Estas
variaciones merecen ser exploradas para dar cuenta de las distintas maneras en
que la sociedad argentina puede plantearse los hechos y reconstruirlos con fines
pedagdgicos, lo cual, como consecuencia, permite identificar también el tipo
de lector que se promueve para la formacién de ciudadanos. Estas variaciones
podrian explicarse, tal vez, por el cardcter conflictivo que el periodo representa
para su tratamiento aun después de los afos transcurridos, pues —como ya se
senalé— enfrenta a diferentes formaciones ideolégicas y discursivas.

Por otro lado, sirve como fundamentacién de este trabajo tomar en cuenta
el punto de vista de la préctica escolar, en la cual la lectura de los manuales
constituye un desafio muy importante para los alumnos. Segin lo informado
por profesores de escuelas primarias y medias, los estudiantes tienen dificultades
para la comprensién de estos textos, lo cual constituye un obsticulo para el
aprendizaje de los contenidos disciplinares. En efecto, ha sido observado por
una ya larga tradicién de estudios que los manuales recontextualizan el discurso
de las disciplinas. Halliday (fundador de la LSE, teoria desde la cual se propone
realizar esta investigacién) demuestra que la ciencia ha construido un tipo de
lenguaje especifico que se aleja cada vez mds del sentido comdn, del lenguaje
utilizado en la vida cotidiana. El lenguaje de la ciencia es abstracto, e implica
una distancia semidtica con el mundo de la experiencia. Una vez creado, es el
que se impone para referirse al contenido disciplinar; por ello, en los manuales
escolares no se construye ozro tipo de lenguaje: simplemente se recontextualiza el
discurso cientifico, con todas sus caracteristicas, lo cual incide en las dificultades
que los alumnos pueden tener para comprenderlo.

A partir de estos principios generales, desde 1987 Jim Martin y sus colabo-
radores llevaron a cabo diversos proyectos de investigacién que, tomando como
marco la LSE se ocuparon de contrastar el discurso de las ciencias con el de
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las humanidades. Estos estudios han considerando al discurso histérico como
el més tipico de las humanidades, y han descripto una serie de caracteristicas
que lo distinguen. En lineas muy generales, estos lingiiistas observan que, més
que crear términos técnicos, el discurso histdrico se basa en abstracciones como
marco teérico para reinterpretar los eventos en el mundo. Ademds, en los textos
se utiliza una construccién muy refinada de la causalidad, que se realiza a través
de una enorme variedad de verbos; asi como un abundante uso de los recursos
de la valoracién utilizada para evaluar no solo los acontecimientos y sus actores
sino, también, para confrontar interpretaciones diversas. Asimismo, sus estudios
se orientaron a describir los variados géneros de la Historia que abarcan desde
relatos histdricos hasta los géneros argumentativos de diferente tipo.

En este marco, el presente trabajo se propone como objetivo reconocer el
tipo de lenguaje utilizado para dar cuenta de la temdtica del periodo senalado en
manuales de 7mo. grado, observando cémo los libros de texto recontextualizan
pedagdgicamente el discurso de la disciplina, y reconociendo en particular lo
que la lingiiistica sistémico-funcional (LSF) ha definido como la “tecnologia
de la historia”: el proceso de transformar un relato en discurso histérico. Es
decir, se realizard un andlisis que observe, en primer lugar, el tipo de lenguaje
utilizado, para lo cual se prestard particular atencién a la construccién de la
ideacién (Martin & Rose, 2007), teniendo en cuenta el tipo de Participantes
y Procesos, asi como el modo en que se establecen las relaciones légicas entre
ellos. Completando este andlisis, se mostrard cémo ciertas opciones léxico-
gramaticales se direccionan hacia la eleccién de determinados géneros del
discurso histérico. Es asi c6mo se observardn en los ejemplos los distintos pasos
y fases que caracterizan a ciertos géneros de la Historia descriptos por la teorfa,
asi como las hibridaciones y deslizamientos que el andlisis del corpus propone.

Marco tedrico y metodolégico

Estudios en el marco de la LSF observan que el lenguaje cientifico ha ido evo-
lucionando a través de los siglos y se ha alejado cada vez mds del lenguaje coti-
diano, mds ligado a la oralidad y a la observacién del mundo de la experiencia.
Este lenguaje, propio del sentido comun y el primero en ser desarrollado por
todo hablante, es denominado lenguaje “congruente” y se caracteriza porque
los Participantes se realizan como sustantivos, personas o cosas que llevan a
cabo Procesos principalmente materiales (realizados en el lenguaje a través de
verbos en voz activa), y las relaciones légicas se dan entre cldusulas y se realizan
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a través de conjunciones. El lenguaje de la ciencia, en cambio, se caracteriza por
ser no-congruente; es decir, presenta como caracteristica fundamental el uso de
la metafora gramatical que consiste, fundamentalmente, en que los Procesos se
realizan como objetos, a través de sustantivos, y las relaciones légicas se dan den-
tro de la cldusula, realizadas a través de verbos y de construcciones prepositivas.

Eggins, Wignell y Martin (1993); Martin, Eggins, Wignel y Rothery (1988);
y Wignell (1994, 2007) se ocuparon, en el marco de la LSE de contrastar el
discurso de las ciencias con el de las humanidades. Estos estudios han consi-
derando al discurso histérico como el mds tipico de las humanidades, y han
descripto sus caracteristicas:

-El discurso de la Historia se basa en abstracciones para reinterpretar los
eventos en el mundo. Las abstracciones son necesarias para construir una distan-
cia semidtica entre los eventos y el lenguaje a través del cual son construidos. Un
texto con la mdxima distancia de la “accién” serd, por lo tanto, el mds abstracto.

-Esta utilizacién de abstracciones estd caracterizada por diversas variables
como uso de generalizaciones, sustantivos abstractos, nominalizaciones y acu-
mulacién de metdforas gramaticales. También, y aunque en menor escala que
en las ciencias sociales (como la Economfa), en la Historia se utilizan términos
técnicos (tecnicalidad), muchos de los cuales derivan, a su vez, de metéforas
gramaticales y abstracciones, recursos que, combinados, permiten interpretar y
reconstruir el mundo que se relaciona con un marco técnico de manera abstracta.
Con estos recursos el lenguaje deja de ser congruente; los Procesos son tratados
como objetos en construcciones nominales que empaquetan gran cantidad de
informacion, a fin de que puedan funcionar como Participantes en la cldusula.

Por ejemplo, realizar el significado de un verbo a través de un sustantivo
hace que la distancia semidtica con la accién sea mayor, ademds de que permi-
te que la informacién acerca de los participantes o parte de las circunstancias
que involucran las acciones esté “empaquetada’. Eggins ez al. (1993) sigue el
aumento de la metdfora gramatical en un niimero de textos y demuestra que
su incremento hace que los textos sean mds interpretativos.

-A esto se le suma una organizacién légica mds abstracta: en vez de con-
junciones para conectar cldusulas (recurso propio del lenguaje congruente y
cotidiano), se privilegia un tipo de conexién interna a la cldusula (a través del
uso de metdforas légicas), con lo cual el texto se torna mds interpretativo.

Teniendo en cuenta estas caracteristicas, Wignell (2007) propone observar
las diferencias entre los diferentes géneros histéricos ubicdndolos en un conti-
nuum. Es asi que analiza la diferencia entre los relatos ligados a la experiencia
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personal y las explicaciones histéricas como géneros que ejemplifican los extre-
mos mds narrativo e interpretativo, respectivamente. Considera que la génesis
y el trabajo con las fuentes del discurso histérico involucran lo que dentro de
estas investigaciones se denominé “la tecnologfa de la historia: el proceso de
transformar un relato en una historia” (Eggins ez al., 1993; Wignell, 2007). Las
caracteristicas de este proceso han sido sintetizadas para el presente trabajo en

la Tabla 1, a fin de esclarecer el andlisis posterior del corpus:

+ NARRACION

+ INTERPRETACION

Los Participantes son
personas que actdan como
individuos.

Esto significa que los
Participantes son individuos
singulares que se involucran
en acciones (Procesos),

es decir, hacen cosas, en
particulares y especificas
circunstancias.

Los Participantes son
personas que actdan
como clases genéricas de
individuos.

Los Participantes no son
individuos singulares
sino que hay un énfasis
en presentar grupos de
personas que realizan una
clase genérica de eventos.

No aparecen las personas sino
que son reemplazadas por
abstracciones que funcionan
como Participantes.

Los Participantes humanos
desaparecen y toman su lugar
las metdforas gramaticales.

La organizacion logica del
texto estd conducida por la
organizacion de los eventos
tal como ocurrié en el
mundo exterior al texto.

La organizacion légica es mds
abstracta, conducida no por lo
exterior al texto, sino por una
organizacion retdrica de los
argumentos.

Las actividades estdn en
una secuencia a través del
tiempo, y se privilegia una
conexién entre cldusulas
por medio de conjunciones
que establecen relaciones
temporales y causales.

El tiempo estd reconstruido
como circunstancias
temporales, lo que permite
establecer relaciones mds
abstractas.

El manejo del tiempo y las
relaciones temporales es mds
abstracto: la conexién se da a
través de metédforas logicas y al
interior de la cldusula.

Como caracteristica general,
se utiliza un lenguaje més
concreto y mds congruente.

Hay un incremento
del nimero de
sustantivos abstractos,
y procedimientos de
generalizacién.

El lenguaje no es congruente,

es mas abstracto. Los

recursos privilegiados son

las abstracciones, cierta
tecnicalidad, uso de metiforas
gramaticales y metdforas légicas.

Tabla 1: Principales diferencias del tipo de lenguaje segtin la tendencia genérica +/-
narracién o interpretacion histdrica
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Dadas estas caracteristicas, Eggins ez al. (1993) concluyen que el trabajo de
la Historia involucra la tecnologia de la abstraccién, segtin la cual el discurso
histérico, lejos de traer al presente “el pasado de la vida”, toma como punto
de partida las historias o relatos de lo que la gente hizo para producir un dis-
curso que se distancia cada vez mds de los hechos del pasado recuperable y va
reflexionando, mediante un proceso semidtico, acerca de ellos.

Wignell (1994:369) adapta una escala de modo usada por Martin en la
interpretacién de la abstraccién de los textos histéricos y clasifica los diferentes
géneros del discurso histérico de acuerdo al grado de abstracciones y metdfora
gramatical que aparecen en el texto, abstracciones en la conexién légica, uso de
lenguaje concreto y congruente o no concreto y no congruente (con generaliza-
cién y abstraccion), segin las siguientes dimensiones, graficadas en la Tabla 2.

1- La direccién de la experiencia individual a la interpretacién de la
experiencia

Experiencia individual Experiencia colectiva Interpretacién de la
experiencia

2- La direccién que va desde las fuentes de la Historia (los relatos) a la
interpretacion de la Historia

Fuentes de la Historia construccién de la Interpretacién de la
Historia Historia

3- Diferente seleccién de géneros segin las direcciones de 1y 2

Relato personal | Relato histdrico Explicaciones histéricas
(autobiografia) Justificacién
Biografias Debate

Discusion

Tabla 2: Clasificacién de los géneros (adaptado de Wignel, 2007)

Ejemplificacién y andlisis

Se han seleccionado fragmentos de tres textos de los capitulos referidos a la
tltima dictadura en la Argentina, de los manuales de para alumnos de séptimo
grado de educacién primaria (equivalente al primer afo de la nueva escuela

secundaria), de dos editoriales: SM (2005) y A/Z' (20006).

! Estos manuales se ajustan a los contenidos disefiados para el drea segtin una reforma curricular
implementada a partir del afio 2005 (Res. SED Nro. 4138/04), por la cual se establecié el periodo
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A continuacién, se transcriben dos fragmentos, ubicados a doble pdgina
en el primer manual, con el objeto de ejemplificar lo resumido en las Tablas
1y 2 y avanzar en el andlisis.

TESTIMONIOS
Las rondas de los jueves

A principios de 1977, pensamos que como todas las gestiones que hacfamos,
todas las visitas y rogativas en los distintos centros de poder, no daban ningtn
resultado, entonces habia que ir a la Plaza de Mayo, donde se habfan gestado
los acontecimientos importantes del pafs, donde siempre se habia reclamado.

Asi, acordamos el 30 de abril como fecha del primer encuentro, pero era tal la
desesperacién, el dolor y la inexperiencia, que no nos dimos cuenta de que el
30 caia dia sibado; entonces, muchas no fueron y, ademds, en la plaza casi no
habia movimiento de gente. Decidimos volver al viernes siguiente y éramos
casi treinta. Pero ahi una sefiora dijo que no nos reuniéramos los viernes por-
que trafa mala suerte. Decidimos entonces fijar el jueves como dfa de reunién

Para identificarnos entre la multitud, se nos ocurrié que cada una debfa llevar
un pafal y ya frente a la Catedral colocamos uno de ellos en un palo como si
fuera una bandera. Después, algunas comenzaron a ponerse el atuendo en la
cabeza y decidieron bordar el nombre de sus hijos desaparecidos, pero como
la tela del panal no se presta para eso lo reemplazamos por el pafiuelo.

Testimonio de Marfa A. Gard de Antokoletz, vicepresidenta de la Asociacion
Madres de Plaza de Mayo (fragmento), en Raul Veiga, Las organizaciones de
derechos humanos, 1995.

LOS HECHOS HISTORICOS
Las Madres de Plaza de Mayo

El sédbado 30 de abril de 1977, a las 11 de la mafana, un grupo de catorce
mujeres se reuni en la Plaza de Mayo con el propdésito de solicitar una audien-
cia al presidente Videla. Querfan saber cudl era la situacién de sus hijos, que
habian sido detenidos ilegalmente y de los cuales no tenfan ninguna noticia.
Videla no las recibid, pero este encuentro fue el que dio origen a la Asociacién

Madres de Plaza de Mayo.

1976-1983 en la historia argentina como contenido obligatorio en el programa de ciencias sociales
de séptimo grado de la educacién bésica de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
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Desde entonces, no cesaron de reclamar la “aparicion con vida de los detenidos-
desaparecidos”. Todas las semanas, cada jueves, se encontraban en la plaza y
caminaban en ronda alrededor de la Pirdmide, con sus cabezas cubiertas por
panuelos blancos en los que habian bordado los nombres de sus hijos y sus hijas.
Como estaba prohibido realizar manifestaciones, las Madres evitaron quedarse
paradas en la plaza y decidieron “circular”, caminando en ronda. Durante
mucho tiempo, los reclamos de las Madres no fueron conocidos por la mayoria
de la sociedad argentina, porque los medios de comunicacién no informa-
ban sobre sus actividades. En cambio, algunos medios de prensa extranjeros
recogieron sus testimonios y las acompafnaron en sus encuentros en la plaza,
situacién que les otorgaba cierto grado de proteccién.

La opcién de SM: de las fuentes de la Historia a la
construccion de la Historia

Estos dos fragmentos ilustran las diferencias entre el extremo mds narrativo,
propio del relato personal o relato autobiogrifico, y la posicién intermedia
observada en la Tabla 1 y Tabla 2 de las pdginas anteriores, propio de la cons-
truccién de la Historia.

En efecto, en el relato de la Sra. Antokoletz predomina el uso de la
primera persona del plural, en el cual los Participantes son personas indivi-
duales (“nosotras las madres”, recuperable a través de los verbos “pensamos”,
“nos dimos cuenta”, “decidimos”, “reemplazamos”, entre otros). Es decir,
nos encontramos frente a un testimonio (como lo aclara el subtitulo), en el
extremo mds préximo a las fuentes de la Historia, en donde una persona
narra acontecimientos relevantes de su propia vida. En los casos en que
se opta por la tercera persona, también los Participantes son personas que
acttian como individuos: “una sefiora dijo que no nos reuniéramos los vier-
nes porque trafa mala suerte”; “algunas comenzaron a ponerse el atuendo
en la cabeza”.

A su vez, y siguiendo con lo observado en la Tabla 1, se puede corroborar
c6mo en el texto los Participantes se involucran en acciones (Procesos), también
en particulares y especificas circunstancias: “el 30 cafa dia sdbado”; “Decidimos
volver al viernes siguiente y éramos casi treinta. Pero ahi ...”; “se nos ocurrié

que cada una debia llevar un panal y ya frente a la Catedral colocamos uno de
ellos en un palo como si fuera una bandera”. Estos procesos suelen ser materiales
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(“no daban ningtin resultado”, “nos reuniéramos”, “colocamos”, “comenzaron
a ponerse”, “reemplazamos”).

Del mismo modo, se puede observar cémo las actividades estdn organi-
zadas en una secuencia temporal de acuerdo a cémo se fueron desarrollando
cronoldégicamente los acontecimientos en el mundo externo al texto: “A
principios de 1977”... “el 30 de abril”... “al viernes siguiente”...“el jueves”.
La conexién se da entre cldusulas y por medio de conjunciones, es decir, de
manera congruente: “entonces’, “asi’, “entonces” (con valor temporal, repe-
tido dos veces), “pero”, “después”, entre otros.

Estas caracteristicas, que senalan la utilizacién de un tipo de lenguaje
congruente y concreto, colocan al texto como uno mds propio del dmbito
cotidiano que del cientifico, lo que puede ser interpretado como un rasgo
que reafirma su valor testimonial: la persona “realmente” estuvo alli, en-
vuelta en esas particulares circunstancias de vida, experiencia que nos es
transmitida en forma directa, con un lenguaje mds bien ligado a la oralidad,
a lo coloquial.

Diferente es el caso del segundo fragmento citado, titulado “Las Ma-
dres de Plaza de Mayo”: la opcién del manual SM, en ese caso, ha sido
transformar el relato de la Sra. Antekoletz y aportar nuevos datos bajo la
forma del relato histérico, es decir, un tipo de texto que corresponde a la
posicién intermedia de la Tabla 1 y la Tabla 2, m4s tipico de los manuales
de Historia.

Como es obvio, la transformacién mds evidente es que se abandoné la
primera persona gramatical, propia del testimonio, para construir un relato
en tercera persona. Pero a este cambio le siguen consecuentemente otros: los
Participantes aparecen denominados como grupo genérico. En efecto, ya no
son madres individuales, sino “un grupo de catorce mujeres” que dio origen
a “la Asociacién Madres de Plaza de Mayo” y, mds adelante, “las Madres”,
en alusion al titulo “Las Madres de Plaza de Mayo” (cabe recordar que la
acufiacion de un nombre como propio es la tecnicalidad tipica del discurso
histérico). Y, si bien hay un Participante individual, es, a diferencia del relato
de la Sra. Antekoletz (en el que aparecia “una sefiora”), una figura histérica
destacada que actda en un rol institucionalmente definido: “presidente Videla”.
Es decir, en este texto el objetivo no es ya narrar una experiencia individual,
sino una colectiva.

A su vez, los Participantes como grupo genérico “Madres de Plaza de
Mayo” realizan una clase genérica de eventos (ya no eventos singulares y en
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especificas condiciones), lo cual aparece en el texto por medio de circunstan-
cias que sefialan su recursividad: “Desde entonces, no cesaron de reclamar
la ‘aparicién con vida de los detenidos-desaparecidos’. Todas las semanas
cada jueves, se encontraban en la plaza y caminaban en ronda alrededor de
la Pirdmide”. Se puede observar cémo en este tltimo ejemplo colabora en la
recursividad la eleccién del verbo: se cambié el pretérito perfecto simple (“no
cesaron”), que suele indicar una accién puntual, por el pretérito imperfecto
(“se encontraban”, “caminaban”) que manifiesta un aspecto mds durativo de

la accién.

A estas caracteristicas que senalan la utilizacién de un lenguaje mds
“escrito” que el del texto anterior (y menos congruente), colabora el uso de
sustantivos abstractos como procedimiento de generalizacién. Es el caso de
“la situacion de sus hijos” y mds adelante, “los medios no informaban sobre
sus actividades”. En “algunos medios de prensa extranjeros recogieron sus
testimonios y las acompafaron en sus encuentros en la plaza, situacién que les
otorgaba cierto grado de proteccién” se puede observar cémo se acumulan
sustantivos que nominalizan procesos (las Madres testimoniaban, se encon-
traban en la plaza), para culminar con un sustantivo que generaliza y resume
en un nivel mds abstracto el contenido de la clusula anterior (“situacidn que
les otorgaba...” ).

En cuanto a los Procesos, predominan los materiales (“se reunié”,
“habfan sido detenidos”, “tenian”, “recibi4”, “cesaron”, “se encontraban”,
“caminaban”), lo cual es una caracteristica a nivel genérico del relato his-
térico, y que lo ubica en la posicién intermedia, atin cerca del lenguaje
cotidiano, concreto (graficado en la Tabla 1). Sin embargo, el uso de
nominalizaciones y/o metdforas gramaticales le permite al texto ganar
en niveles de abstraccién y, consecuentemente, de interpretacién. Como
ya se sefiald, este recurso tipico del lenguaje no congruente de la ciencia
consiste generalmente en transformar a los Procesos en sustantivos, por
lo cual pueden aparecer ocupando el lugar de Participantes de la cldusula.
Por ejemplo, en “Durante mucho tiempo, los reclamos de las Madres
no fueron conocidos por la mayoria de la sociedad argentina”, tenemos
una nominalizacién que “empaqueta’ la informacién dada anteriormente.
Una cldusula mds congruente que se podria haber utilizado (es decir, un
agnate), serfa “Las Madres reclamaban a las autoridades la aparicién con
vida de sus hijos”. Volver al Proceso objeto (en este caso, convertir el verbo
conjugado “reclamaban” en el sustantivo “reclamos”) le permite ocupar la

307



JACQUELINE GIUDICE

posicién de Participante de la clausula (“los reclamos de las Madres no fueron
conocidos...”) y, asi, el lenguaje ganar en abstraccidn.

El mismo procedimiento se utilizé para dar cuenta de los panuelos
blancos, simbolo de las Madres. En efecto, es interesante observar cémo
se transformo la serie de eventos particulares que dieron origen a ese ele-
mento distintivo segin el testimonio de la Sra. Antekoletz, en un texto
que la sintetiza con una metdfora gramatical: “con sus cabezas cubiertas
por panuelos blancos en los que habian bordado los nombres de sus hijos
y sus hijas”.

Como rasgo tipico del género, se observa coémo se construye un relato que
despliega los acontecimientos en el tiempo, de acuerdo al orden con que se
fueron dando en el mundo exterior al texto. Para ello, se utilizan las circuns-
tancias de tiempo en posicién temdtica (marcado con negritas). La conexion
suele ser por medio de conjunciones y entre cldusulas, es decir, de acuerdo a un
lenguaje mds bien congruente:

El sibado 30 de abril de 1977, a las 11 de la mafiana, un grupo de ca-
torce mujeres se reunié ... Videla no las recibid, pero este encuentro fue
el que dio origen a la Asociacién Madres de Plaza de Mayo.

Desde entonces, no cesaron de reclamar la “aparicién con vida de los
detenidos-desaparecidos”. Todas las semanas, cada jueves, se encontraban
en la plaza ...

(...) Durante mucho tiempo, los reclamos de las Madres no fueron
conocidos por la mayoria de la sociedad argentina, porgue los medios de
comunicacién no informaban sobre sus actividades. En cambio, algunos
medios de prensa extranjeros recogieron sus testimonios y las acompanaron

en sus encuentros en la plaza, situacién que les otorgaba cierto grado de
proteccion.

Sin embargo, y colaborando con el nivel de abstraccién que ubica al
texto en la posicién intermedia ya mencionada, hay, también, metdforas
légicas. En efecto, este uso mds abstracto del lenguaje se caracteriza por
utilizar construcciones sustantivas o preposicionales, as{ como verbos para
indicar causalidad, y la conexién, en vez de ser entre cldusulas como en
el lenguaje congruente, es al interior de la cldusula, por lo cual el texto se
vuelve mds interpretativo:
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El sébado 30 de abril de 1977, alas 11 de la mafana, un grupo de catorce
mujeres se reunid en la Plaza de Mayo con el propdsito de solicitar una
audiencia al presidente Videla. (...) Videla no las recibié, pero este en-

cuentro fue el que dio origen a la Asociacién Madres de Plaza de Mayo.

La eleccién genérica

El andlisis del tipo de lenguaje utilizado en los textos precedentes también
nos conduce al reconocimiento de su género como propdsito global. Adelan-
tdindome a las consideraciones tedricas que mds abajo expondré en detalle,
el andlisis permitié observar que ambos textos se plantean como funcién
documentar, pero lo hacen desde diferentes géneros. El primero, a través
de un relato autobiografico, es decir, un texto que tiene como propésito
dar cuenta de los hechos socialmente relevantes de la vida de un sujeto. En
efecto, se construye una narracién donde un “yo” relaciona temporalmente
hechos significativos de su propia vida, a manera de testimonio, esto es, colo-
cdndose como fuente de documentacién histérica, en donde lo féctico —pero
también lo emocional— se pone en juego. En cambio, en el segundo texto ya
ha intervenido la tecnologia de la abstraccién, de manera que se observan
las caracteristicas tipicas del relato histérico: el uso de la tercera persona, la
despersonalizacion de los participantes, la tecnicalidad, y abstracciones a través
del uso de nominalizaciones y de metaforas gramaticales como las analizadas
construyen un relato mds abstracto que tiene como objetivo documentar,
realizando un despliegue temporal y espacial del acontecimiento segiin el
mundo exterior al texto.

Es asi que nos encontramos ante el segundo propésito de este articulo:
completar el andlisis del tipo de lenguaje utilizado observando c6mo los textos
se direccionan hacia la eleccién de un determinado género de la Historia.
Como marco tedrico, se parte del concepto de género como actividad social
caracterizada por una configuracién particular de las variables de campo, tenor
y modo'y su realizacidn a través del discurso (Martin & Rose, 2008), asi como
de la tradicién de estudios lingiiisticos del funcionalismo sistémico (Halliday,
1994; Halliday & Matthiessen, 2004; Martin & Rose, 2007).2

* Teniendo en cuenta los géneros identificados en esta drea de la cultura, se procura clasificar
los textos tomando en cuenta, ademds, las consideraciones que surgieron del andlisis de estos
manuales en particular, las que permiten explicar las variaciones y los deslizamientos encontrados,
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Martin y Rose (2008) muestran que el estudio de géneros puede reali-
zarse desde la perspectiva tipoldgica, asi como desde la topoldgica. El andlisis
tipoldgico clasifica textos en una categoria u otra, a lo largo de pardmetros
que permiten diferenciarlos entre si para ordenar las opciones disponibles del
potencial de géneros en un drea de la cultura. Asi, este andlisis se concentra
en poner de relieve ciertas diferencias que permiten la taxonomia. El andlisis
topoldgico, en cambio, aborda la relacién entre géneros como una cuestion
de grado, organizando los textos en escalas (c/ine) teniendo en cuenta sus
similitudes en relacién con pardmetros que no intervinieron en la clasificacién
y que pueden corresponder a una o a las tres metafunciones. Asi, es posible
establecer grados de correspondencia entre un texto y un género. El andlisis
topoldgico, entonces, es complementario del tipoldgico y permite no solo
ajustar la caracterizacién de un texto, sino también sefialar hacia dénde es
esperable o posible la evolucién de un género en un drea dada de la cultura
(Martin, 2001).

Desde una perspectiva tipoldgica, los géneros histéricos han dado lugar a
la red sistémica que se reproduce en la Figura 1 (Martin & Rose, 2008). Sin
embargo, en los estudios llevados a cabo en el marco de la LSF aplicada a la
educacién en Australia, se utiliz el andlisis topoldgico para senalar caminos para
el aprendizaje basado en géneros discursivos. Coflin (1997) propone comenzar
por los géneros mds cercanos a la cultura oral y avanzar hacia los mds abstrac-
tos, organizados por causa interna. Esta parece haber sido la opcién seguida
por la Editorial SM en la construccién del fragmento del manual analizado:
el ordenamiento a doble pdgina permite al alumno partir de un texto como el
relato de la Sra. Antekoletz, mds cercano al lenguaje cotidiano, para acceder
a un relato histérico, en donde la ciencia de la Historia (y su correspondiente
tecnologia de la abstraccién) ya ha intervenido.

Sin embargo, Martin y Rose (2008) senalan que no es imprescindible
seguir esta secuencia en las aulas reales. Para estos autores, este ordenamiento
permite, mds bien, llamar la atencidn acerca de las dificultades que cada géne-
ro presenta a los estudiantes, caracteristicas sobre las que deberd centrarse el
trabajo pedagdgico de deconstruccién guiado por el docente (Martin, 1999;
Martin & Rose, 2005).

para lo cual me apoyaré en resultados publicados en trabajos anteriores (Giudice y Moyano,
2011; Moyano, 2010; Giudice y Moyano en este volumen).
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1* persona  autobiografia
biografia |:

3*persona  biografia
— tiempo
relato histérico
-Tiempo del campo
| causa explicacion secuencial histérica

causa  explicacién factorial
— explicar [

consecuencia explicacion de consecuencias
Tiempo del texto

una perspectiva

promover |: justificacién
— persuadir refutar  debate

multiples discusion
perspectivas

Figura 1: Tipologfa de géneros histéricos (adaptado de Martin & Rose, 2008, citado
en Giudice y Moyano, 2011).

Mis abajo, en la Tabla 3, se presenta una adaptacién de la caracterizacion
topoldgica de géneros de la Historia que intenta dar cuenta de los tipos de
textos que aparecen en los manuales argentinos (Giudice y Moyano, 2011).
Este ordenamiento, de arriba hacia abajo en el cuadro, implica avanzar desde
una regién mds préxima al sentido comun a otra m4s alejada y, también, una
diferencia en la organizacién temporal o retérica; esto implica, ademis, la tran-
sicién de la causa externa hacia una interna; el aumento de la abstraccién en el
discurso, asi como un aumento en la valoracién de juicio (Martin, 2001; 2002).

Como ya senalamos, otro aspecto considerado en los textos analizados en
este trabajo es el uso de los recursos caracteristicos del discurso de la Historia
a lo largo de los géneros, segtin lo informado por la Escuela de Sydney a partir
de los desarrollos de Halliday (1994; 1998; 2004); Eggins ez /. (1987); Martin
(1993; 1997; 2001; 2002; 2003); Coffin (1997, 2006). Estos estudios han mos-
trado cémo, a excepcidn de los textos que construyen lo que se ha denominado
“la gran narrativa’, hacer Historia no se trata de presentar una cronologia de
hechos sino de dar cuenta de acontecimientos, nombrarlos, explicar sus causas
y consecuencias y negociar posiciones sobre ellos, evaludndolos especialmente
en términos de juicio, a fin de formar consenso alrededor de una valoracién.
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Hemos podido observar en los andlisis precedentes las caracteristicas que
distinguen a los primeros tipos genéricos consignados en esta Tabla: la autobio-
grafia y el relato histérico. A través del andlisis del tipo de lenguaje empleado en
cada caso, hemos visto c6mo, aunque ambos se orientan a documentar, y por
eso se caracterizan por el despliegue temporal de los acontecimientos de acuerdo
al mundo exterior al texto (el tiempo del campo), uno lo hace centrado en el
recuerdo de su propia vida (por ello, en primera persona a nivel gramatical); en
cambio, el otro lo hace centrado en la serie de eventos que permiten reconstruir
el acontecimiento y, asi, colaborar en la construccién de la “gran narrativa” del
periodo 1976-1983 (por ello, en tercera persona). Esto se corresponde con el
tipo de lenguaje utilizado: los rasgos que caracterizan a ambos géneros pudie-
ron observarse en el andlisis. Asi, y siguiendo la Tabla 3, se analiz6 cémo en
el primer texto los Participantes son humanos e individuos particulares (como
la Sra. Antekoletz) que se relacionan a través de Procesos materiales con otros
participantes también humanos, en circunstancias especificas. Como pasos del
género, podemos observar cémo el primer parrafo realiza la presentacién (en
este caso, del grupo de madres fundadoras de la organizacién), mientras que los
restantes se organizan temporalmente dando cuenta de la secuencia de eventos
relevantes: el primer encuentro (“el 30 de abril”), el segundo (“al viernes siguien-
te”), y los que continuaron (“decidimos fijar como jueves el dia de reunién”).

En cambio, en el segundo texto, hemos observado los rasgos que lo ca-
racterizan y le corresponden dado su propésito social: las abstracciones, como
generalizaciones que nombran grupos de personas (“un grupo de catorce muje-

»

res”, “las Madres de Plaza de Mayo”) o series de eventos (“sus encuentros en la
plaza”, “los reclamos de la las Madres”) adquieren importancia en la construccién
de una distancia semidtica entre los hechos y el lenguaje a través del cual son
construidos. En esta construccién, el andamiaje temporal es central. Hemos
visto cémo las circunstancias temporales, en posicién temdtica, puntdan la
secuencia de eventos que realizaron las Madres de Plaza de Mayo, uno de los
pasos del género. Siguiendo con este andlisis, podemos interpretar el primer
parrafo como el que realiza el paso de la “orientacién”: en este caso, se orienta
al lector que el propésito del fragmento es narrar el origen y accionar de una

importante organizacién de derechos humanos.

El sdbado 30 de abril de 1977, a las 11 de la manana, un grupo de catorce
mujeres se reunié en la Plaza de Mayo con el propésito de solicitar una audien-
cia al presidente Videla. Querian saber cudl era la situacién de sus hijos, que
habian sido detenidos ilegalmente y de los cuales no tenfan ninguna noticia.
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Videla no las recibid, pero este encuentro fue el que dio origen a la Asociacién
Madres de Plaza de Mayo.

Hacia el final del texto podemos reconocer el paso de la evaluacion: el na-
rrador evalta la importancia del accionar de la organizacién en el contexto de
una sociedad en la que reinaba la censura y el valor de sus testimonios a nivel
internacional. Consecuentemente, el texto abandona la organizacién temporal,
conectando las cliusulas de acuerdo a la organizacién retérica de esa evaluacién:

Durante mucho tiempo, los reclamos de las Madres no fueron conocidos por
la mayoria de la sociedad argentina, porque los medios de comunicacién
no informaban sobre sus actividades. En cambio, algunos medios de prensa
extranjeros recogieron sus testimonios y las acompanaron en sus encuentros
en la plaza, situacién que les otorgaba cierto grado de proteccién.

Un tipo de texto que tenga por funcién —en vez de documentar como
estos analizados— explicar las causas o consecuencias de los hechos histéricos
que se narran o, mds adn, persuadir acerca de una determinada interpretacién,
explotard recursos mds sutiles desarrollados por el discurso de la disciplina para
construir relaciones causales, a fin de hacer que las explicaciones sean mids
dificiles de rechazar y, también, utilizard un lenguaje valorativo que naturaliza
una posicién y persuade acerca de ella.

En efecto, en este tipo de textos la causalidad se construye no tanto entre
cldusulas sino entre abstracciones al interior de la cldusula, a través de verbos,
circunstancias, preposiciones, entre otros recursos como, por ejemplo, la agencia
(Martin, 2002). Asi, entre otros efectos, a medida que aumenta el grado de
abstraccion en los textos, dejan de discutirse los hechos para poner en juego
su interpretacion.

Los historiadores toman posicién frente a los acontecimientos y, para
ello, utilizan todos los recursos disponibles que permiten, incluso, negociar
las interpretaciones sociales diferentes construidas acerca de los eventos. En
este sentido, los géneros que explican y argumentan en historia negocian
fundamentalmente significados interpersonales y no tanto ideacionales: no se
pone en duda lo ocurrido, sino que se intenta formar comunidades de valores
compartidos, consensuados. Entonces, un aspecto fundamental a tomar en
cuenta en el andlisis es la construccién de la valoracién en el discurso, que
implica, también, observar el modo en que los discursos dialogan en la cultura,
construyendo comunidades de habla homogéneas y/o heterogéneas (Martin &
White, 2005; Hood & Martin, 2005). La “Teorfa de la Valoracién” se dedica
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a indagar el modo en que el hablante/escritor se posiciona intersubjetivamente
en el discurso y negocia significados interpersonales, planteando una divisién
de los recursos evaluativos en tres grandes dominios semdnticos o sistemas de
valoracién: actitud, compromiso y gradacién (Figura 2).

COMPROMISO [ monoglosia
v heteroglosia
A
1 <
(‘} AFECTO
ACTITUD
Ry ——— ICIO
A
o APRECIACION
I \
- Ll] RZA |
V ! clevar
N GRADACION —3 [ l“
JEI.]EIJ

] 0co E aguzar

~ N
suavizar

Figura 2: Los sistemas de valoracién en inglés (tomado de Hood & Martin, 2005)

Para el andlisis del compromiso, los autores asumen la perspectiva bajtiniana
del discurso, lo que implica la presuposicién de la existencia no solo del sistema
lingiiistico, sino también de una relacién con los enunciados precedentes tanto
propios como ajenos. La perspectiva heterogldsica enfatiza el rol que cumple el
lenguaje para posicionar a los hablantes y sus textos dentro de la heterogeneidad
de posiciones sociales y de concepciones del mundo que operan en cualquier
cultura. Se establece una subclasificacién en monoglosia y heteroglosia, teniendo
en cuenta el grado en que los hablantes reconocen esa diversidad. Segiin este
enfoque, “las opciones léxicas siempre se realizan en relacion con el trasfondo
de la historia de su empleo en la comunidad, y soportan la ‘carga’ de las aso-
ciaciones con esos usos; un texto debe luchar para apropiarse de la palabra de
otro y hacerla propia” (Lemke, 1992:85, citado por Hood & Martin, 2005).

Desde esta perspectiva, no se puede afirmar que existan enunciados “neutra-
les” desde el punto de vista interpersonal y, por lo tanto, “ficticos” u “objetivos”,
sino que hay diversas estrategias retdricas para abrir el debate heteroglésico u
obturar esas otras voces que siempre estdn. Las opciones son: reconocer de
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alguna manera que la dive