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Alfabetizacion semiotica en clases de Historia

Estrategias de mediacion desde un enfoque multimodal

DoMINIQUE MANGHI H.* | CAROLINA BADILLO V.**
Paura ViLLACURA A

Observar la enseianza desde un enfoque multimodal permite hacer visible
la manera en que los profesores utilizan multiples recursos semidticos que
se ensamblan como estrategias para alfabetizar a sus aprendices. Cada pro-
tesor reconstruye un discurso pedagdgico con base en el conocimiento dis-
ciplinar que ensena; es por ello que las opciones semidticas que combina un
profesor con el fin de que los estudiantes aprendan a razonar y comunicarse
en su disciplina varian. Esta investigacion se desarrolla desde la semiética
social a partir de dos estudios de caso de clases de Historia en Educacion
Secundaria chilena. Se realiza un analisis multimodal del discurso a los
registros audiovisuales del desarrollo de una misma unidad diddctica ense-
fiada por cada profesor. Los hallazgos seialan estrategias de ensefianza de
ambos profesores a nivel macro y micro. Las estrategias macro correspon-
den a configuraciones globales de significado que organizan el desarrollo
delas préicticas pedagdgicas, mientras que las micro dan cuenta de momen-
tos en que los profesores median la construccion de elementos técnicos y
buscan la afiliacion de los estudiantes a la versién de la Historia propuesta.

Observing teaching through a multimodal approach allows us to see the way
in which teachers use multiple semiotic resources assembled as strategies to
teach literacy to their students. Each teacher reconstructs a pedagogical dis-
course based on the subject they are teaching; that is why the combinations
of semiotic options used by a teacher —so his/her students learn to reason
and communicate— differ. This research is developed from a social semi-
otic perspective, based on two case studies on History classes in Secondary
Education in Chile. A multimodal analysis is carried out on the audiovisual
records of a single didactic unit taught by each teacher. The findings show
the teaching strategies of both teachers on both a macro and micro level. The
macro strategies correspond to global configurations of significance that or-
ganize the development of the teaching practices, whilst the macro strategies
show the moments in which the teachers mediate the construction of techni-
cal elements and seek the affiliation of the students to the version of History

being proposed.
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INTRODUCCION!

Los estudios acerca de los discursos de los
profesores tradicionalmente han asumido dos
supuestos: el primero es que el lenguaje cons-
tituye el medio principal para comunicarse y
aprender, poniendo el foco en la alfabetiza-
cién y la ensenanza de este codigo de manera
explicita, especialmente en los primeros anos
escolares. La segunda creencia asume que
hay una forma unica de usar la lengua en la
escuela, es decir, que la comunicacion para el
aprendizaje se lleva a cabo de la misma mane-
ra, independientemente de la asignatura en la
que nos encontremos (Kress y van Leeuwen,
1996; Kress, 2010).

Dichos supuestos han estrechado la mira-
da sobre la alfabetizacion y el rol de los pro-
fesores en su mediacion, invisibilizando gran
parte de la practica pedagdgica que se realiza
mediante otros recursos semioticos distintos
y, a la vez, entretejidos con los lingiiisticos. La
definicion de alfabetizacion se ha ido modifi-
cando de acuerdo a las exigencias de los tiem-
pos; si hasta la primera mitad del siglo XX,
la alfabetizacion se entendia por sobre todo
como saber leer y escribir el codigo escrito, en
los dltimos 50 anos la concepcion de alfabe-
tizacion se ha visto influenciada por estudios
sociologicos que develan la importancia del
lenguaje en la construccion de la vida social y
su significado en las instituciones de sociali-
zacion, como los colegios (Berger y Luckman,
1968). Durante los anos ochenta, el surgimien-
to de las teorias post-estructuralistas llevadas
al terreno de la educacién, aumentaron la
conciencia acerca de la naturaleza social del
lenguaje, ampliando el significado de la en-
senanza del uso de la lengua hacia una pers-
pectiva critica (Christie, 2002). Entre los edu-
cadores mds influyentes destaca Paulo Freire,
quien modifico radicalmente el objetivo de la
alfabetizacion: la capacidad de leer y escribir
paso a ser entendida como un instrumento

que empodera a los lectores, pero que al mis-
mo tiempo constrine a determinadas mane-
ras de pensar y de ser, de manera implicita, a
través de los textos que circulan en la sociedad
(Freire, 1989). Esta perspectiva critica tuvo re-
percusiones a nivel latinoamericano, ya que
amplid la definicion de alfabetizacion hacia
el enfoque social. Dicha mirada conlleva una
ensenanza de la lengua escrita mas alld de lo
instrumental y, ademas, se proyecta como
un aprendizaje a lo largo del desarrollo de la
persona, pero al mismo tiempo colabora en
focalizar la atencion en el saber interpretar y
producir principalmente el recurso escrito.
En este estudio, la definicion de alfabeti-
zacion se adopta desde una perspectiva so-
cial y, ademas, semiética. Es decir, por una
parte, ser letrado o alfabetizado mas alld de
lo instrumental significard en este estudio la
posibilidad de usar la lectura y escritura para
participar en el mundo social, lo que implica
aprender como se usa la lengua escrita —gé-
neros, significados en el discurso, palabras y
letras— para participar en eventos valorados
culturalmente y para poder relacionarse con
otros (Heath, 1983). Esta mirada sociocultural
del aprendizaje es compatible con los enfo-
ques sociales de la comunicacion, ya que am-
bos ponen el foco en la comunidad y los con-
textos para el aprendizaje de la cultura escrita,
y definen el aprendizaje en la interaccion del
individuo en espacios sociales (Kalman, 2008).
Por otra parte, en cuanto a la alfabetiza-
cién de naturaleza semiética, en el contexto
educativo generalmente se asume que la len-
gua, en especial la lengua escrita, es el recur-
so exclusivo mediante el cual se lleva a cabo
el aprendizaje de los conocimientos (Kress y
Van Leeuwen, 2001; Jewitt, 2008). La semidtica
social y la perspectiva multimodal cuestionan
este supuesto y problematizan la definicion
tradicional de alfabetizacion, amplidndola
mas alla del dominio de la escritura. La alfabe-
tizacion como practica comunicativa abarca

1 El estudio presenta parte de los resultados finales del proyecto de investigacion Fondecyt 1100169. Agradecemos a
los profesores y colegios de Vina del Mar y Quillota (Chile) por su participacion.
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el aprendizaje a partir de la creacion de signi-
ficados (Kress, 2010); este aprendizaje se lleva
a cabo mediante diversos recursos semidticos
que, combinados, conllevan a la construccion
de un significado global (O Halloran y Smith,
2011). Es decir, se aprende a partir de todos
aquellos textos que se deben interpretar y pro-
ducir, ya sean medios cara a cara, impresos o
digitales. Esto pone de relieve que el significa-
do no solo es representado mediante la escri-
tura, sino que este enfoque considera el aporte
semiotico de diversos modos, como graficos,
fotogratias, mapas, esquemas, asi como el ha-
bla, los gestos y otros, presentes y entrelazados
en la interaccion cara a cara.

En el contexto escolar, los estudiantes re-
quieren apropiarse del conocimiento de las
distintas comunidades disciplinares y ade-
mds aprender sus formas particulares de re-
presentar y comunicar este camulo de cono-
cimientos (Lemke, 1990), ya que esto implica
ampliar las maneras de pensar, comunicar y
representar de formas distintas a las cotidia-
nas (Halliday y Martin, 1993). Algunas formas
multimodales de representacion y comunica-
cién de los conocimientos —como las de las
comunidades cientificas— estdn alejadas del
sentido comun, asi como del uso cotidiano de
los estudiantes, y se convierten muchas veces
en obstaculos para el aprendizaje (Martin,
2004; Moyano, 2010; Moss et al., 2011). Esto re-
quiere que los profesores acerquen a los estu-
diantes a las especificidades de estos discursos
y conocimientos.

Los estudios desde la lingfiistica educacio-
nal (Christie, 2002) y la semidtica educacional
(Unsworth, 2011), es decir, motivados por pro-
blemdticas de la educacion, nos ofrecen una
descripcion de los rasgos semidticos que ha-
cen que estos discursos se alejen de lo cotidia-
no, como es el caso del discurso pedagdgico
de la Historia. Su enfoque permite describir
qué hacen los profesores para facilitar este
aprendizaje.

El presente estudio describe la manera
como dos profesores de Historia de primer
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ano de educacion media o secundaria median
el discurso cientifico para la alfabetizacion de
sus estudiantes. A continuacion se desarrollan
los conceptos de multimodalidad y discurso
pedagdgico de la Historia; luego se describe la
metodologia y se muestran los resultados del
analisis multimodal del discurso de las clases
de Historia, en relacion a las estrategias pues-
tas en juego por los profesores en la interaccion
con sus aprendices.

ALFABETIZACION Y MULTIMODALIDAD
EN CLASES DE HISTORIA

El enfoque multimodal amplia la mirada so-
bre la representacion y la comunicacion para
observar la manera en que los seres humanos
creamos significados con las diversas tecno-
logias desarrolladas en cada cultura (Hodge
y Kress, 1988), y cdmo conformamos, a partir
de la semiosis, determinadas maneras de en-
tender el mundo (Vigotsky, 1995). Estas tecno-
logias corresponden a los medios o artefactos
semioticos, cuyos rasgos sociales y materiales
permiten agruparlos en tres tipos: medios
cara a cara, medios impresos y medios tecno-
logicos (Kress y van Leeuwen; 1996). A su vez,
cada medio y sus potencialidades materiales y
sociales permiten que los seres humanos com-
binemos en un texto modos o recursos semio-
ticos, como habla, escritura, fotos, esquemas,
mapas, formulas, caricaturas y graficos, entre
otros. El repertorio de modos semi6ticos con-
forma en cada cultura el conjunto de recursos
para significar. Quien se comunica creando
significado puede orquestar varios medios (al
impartir su clase, un profesor combina el me-
dio cara a cara con medios impresos y/o digi-
tales); cada recurso como el habla, los gestos,
la escritura y el dibujo en la pizarra, aporta
parcialmente a un significado global (Kress y
van Leuween, 2001).

Lemke (1998), al estudiar el discurso cien-
tifico en el aula, propone el concepto de espe-
cializacion funcional de los recursos semioti-
cos. Todas las lenguas se han especializado en
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el tiempo para representar los significados re-
feridos a tipologias, denominado significado
tipoldgico o categorial. Es decir, cada lengua o
idioma permite al ser humano representarse
el mundo mediante categorias y relaciones ta-
xondmicas. Esta serfa una funcion especifica
de dicho recurso lingiiistico; la lengua ofrece
opciones para este tipo de representacion y
relaciones entre conceptos: relaciones todo/
partes, categoria/ejemplar, categorfa/miem-
bros, sinonimia, entre otros (Martin y Rose,
2008a). No obstante, existen otros significados
referidos a grados y dimensiones que no re-
sultan facilmente representables mediante la
lengua, sino que requieren gestos motores o
figuras visuales, imdgenes. Estos otros recur-
sos semioticos mencionados se habrian espe-
cializado para representar lo que Lemke (1998)
denomina significado de variacion continua,
o topoldgico.

El principio bdsico para un analisis del
discurso desde la semidtica social es que los
seres humanos creamos significado llevando
a cabo una seleccion de acuerdo a los recursos
disponibles (Kress, 2010), asi como al contexto
situacional y de cultura en el que se estd in-
merso (Malinowsky, 1933; Lemke, 1998); y que
esta creacion de significado siempre involucra
representar la experiencia (significado ideacio-
nal) y ala vez negociar con otros el significado
(significado interpersonal) (Halliday, 1982). Esta
perspectiva nos permite conceptualizar los
discursos de la ensenanza en las clases escola-
res como evidencia de las opciones de profeso-
res para crear significado en interaccion con
sus estudiantes, a partir de los recursos dispo-
nibles en ese determinado contexto educativo
y momento socio histérico (Kress ef al., 2001).

Si llevamos el enfoque multimodal a la
comunicacion en la escuela, la alfabetizacion
de los aprendices en las distintas etapas esco-
lares se entiende como un proceso social de
participacion en los valores y practicas comu-
nicativas de una determinada comunidad;
esta alfabetizacion se vuelve progresivamente
mds compleja y especializada (Lemke, 1997;
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Schleppegrell, 2004). Laalfabetizacion avanza-
darequerida parala educacion media o secun-
daria implica que los estudiantes se apropien
del cimulo de conocimientos que cada disci-
plina representa en diversos artefactos semio-
ticos, entre ellos: mapas, textos con esquemas
y/o formulas, textos con lengua escrita e ima-
gen, entre otros (Kress y van Leeuwen, 2001).
Esto implica que para aprender la disciplina y
acceder a sus conocimientos es necesario ac-
ceder también a las formas gramaticales de los
recursos semioticos utilizados para represen-
tarlos. Los contenidos y sus discursos consti-
tuyen un unico proceso integral (Unsworth,
2001), debido a que el discurso, con sus rasgos
cientificos, reconstruye un conocimiento co-
tidiano en un conocimiento particular propio
de cada disciplina (Halliday, 1993). Tal como
se mencion6 anteriormente, esta definicion
de una alfabetizacion de naturaleza semiotica
amplia la definicion tradicional de alfabeti-
zacion circunscrita a la lengua oral y escrita
(Lemke, 1998) y, de manera metaforica, se abre
hacia una multiplicidad de recursos que se
combinan para construir significados en cada
instancia de comunicacion.

Ahora bien, abordar el discurso de la
Historia —y el discurso de su ensenanza des-
de la perspectiva de la semidtica social— im-
plica reconocer que es una disciplina inter-
pretativa, y que la representacion de aquellos
eventos histéricos que se elige representar,
y de aquello que queda sin ser representado,
es el resultado de la interpretacion ideoldgica
de quien construye el discurso (Martin, 2003;
Oteiza, 2009; Barletta y Mizuno, 2011).

El discurso pedagogico de la Historia or-
ganiza, interpreta y generaliza, desde un aqui
y un ahora, eventos del pasado (Achugar et al.,
2011), al abstraer periodos de tiempo, relacio-
nes causales, evaluaciones y argumentos; y al
construir una “mirada” histérica (Martin et
al., 2010).

Halliday y Martin (1993), en su estudio
pionero sobre el discurso escrito de la cien-
cia y su poder discursivo, plantean la nocién
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de tecnicalizacion como el uso de términos o
expresiones con un significado especifico de
un campo especializado, en este caso, el de la
Historia. Estos rasgos lingiiisticos se convier-
ten en una de las barreras para aprender en las
clases de esta disciplina (Moss y Chamorro,
2011).

Estudios referidos al discurso pedagdgico
de la geogratia describen el proceso de tecni-
calizacion que se lleva a cabo mediante la es-
critura, el que implica un uso determinado de
los recursos lingiiisticos con el fin de llevar al
lector hacia una forma de pensar y comunicar
especifica de un grupo social. Este proceso
es eminentemente semiotico e involucra dos
pasos en el discurso pedagogico: nombrar
el fenémeno y luego indicar a los aprendices
que ése corresponde a un nombre técnico
(Wignell et al., 1993).

La semiosis se lleva a cabo al nombrar un
fendmeno en el mundo transformandolo en
un objeto representado que ahora es posi-
ble de intercambiar comunicativamente con
otros. La semiosis se considera técnica si para
nombrar el fendmeno se usan: a) términos téc-
nicos que ya tienen un significado vernaculoy
que requieren de una interpretacion distinta y
especifica; b) términos técnicos que ya tienen
un significado técnico, pero en otros campos;
0 ¢) términos técnicos que son propios de ese
campo (Wignell et al, 1993). La mayoria de
los términos son grupos nominales que re-
presentan cosas mediante sustantivos. Una
forma importante de tecnicalizacion se lleva
a cabo derivando los procesos que ocurren
en el mundo y que se representan mediante
verbos conjugados (por ejemplo: el ejército
ataco la ciudad) en objetos que se representan
a través de sustantivos y/o grupos nominales
(el ataque militar a la ciudad). En lingtiistica,
este proceso se denomina nominalizacion, o
metafora gramatical (Halliday, 1993).

Luego de nombrar el fenomeno, el segun-
do paso es indicar que ese término es técnico.
Este es un proceso que en la escritura se lleva
a cabo mediante distintos recursos propios de
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los medios escritos impresos, como el subra-
yado o la itdlica (Wignell et al., 1993).

Estudios sobre el discurso pedagdgico de
la Historia muestran que existe una configu-
racion de rasgos lingiiisticos que caracteriza
tanto los significados ideacionales como los in-
terpersonales a través del uso frecuente de no-
minalizaciones y del uso ambiguo de conjun-
ciones (Coffin, 2006; Giudice y Moyano, 2001;
Moss et al., 2011; Achugar et al., 2011). El uso
de nominalizaciones o metdforas gramatica-
les se ha descrito como una forma de producir
una distancia experiencial e interpersonal en
la que en vez de representar los eventos como
procesos, se representan como participantes
en el proceso; con ello se logra generalizar
experiencias individuales (Martin, 2002), asi
como manipular a los agentes de los proce-
sos, ocultando a los lectores la identificacion
del actor responsable de los eventos (Oteiza,
2006).

Otras investigaciones en paises anglosa-
jones han aportado descripciones sobre los
géneros en contextos escolares de ensenanza
de la Historia (Coffin, 1997; Martin, 2003), en-
tendidos como patrones de significado con-
vencionalizados a nivel de la cultura (Martin
y Rose, 2008b). Ademds, la escritura escolar
ha sido caracterizada en las distintas etapas
en relacion a la evolucion de los géneros que
se les pide producir a los estudiantes. En los
primeros anos de escolaridad, los géneros so-
licitados en clases de Historia se basan en la
temporalidad y en la autobiografia; luego, en
la etapa de transicion hacia la educaciéon me-
dia avanzan hacia las explicaciones sobre la
Historia, sus causas y efectos; y, finalmente, en
la ensenanza media o secundaria apuntan al
desarrollo de la argumentacion para confron-
tar posiciones (Christie y Derewianka, 2010).

Dichos rasgos del discurso pedagogi-
co de la Historia, tanto a nivel lingiiistico
(léxicogramatical) como a nivel discursivo
(de género), indican que los recursos se-
midticos convencionalizados en el apren-
dizaje de la Historia posibilitan manejar
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epistemologicamente el pasado y ademas
otorgan una carga axioldgica que refleja la
ideologia de una u otra perspectiva historica
(Martin, 2003). Aprender esta mirada histori-
ca constituye el desafio central para los estu-
diantes (Martin et al,, 2010).

Los estudios mencionados se centran
principalmente en el rol del recurso lingiiis-
tico en la ensenanza de la Historia. Escasos
estudios han avanzado en el papel de otros
recursos, entre ellos las imdgenes en los textos
escolares de esa disciplina, como la investiga-
cion de Morales y Lichinsky (2008), que anali-
za la discriminacion a través de las imagenes
en textos escolares espanoles, en tanto Oteiza
(2009) investiga la construccion del pasado
reciente y Altamirano et al. (2014) estudian la
configuracion del concepto de pueblos origi-
narios,ambos en textos escolares chilenos. De
manera mas general, Pereira y Gonzalez (2010)
proponen un modelo para el andlisis del rol
de las imdgenes en textos escolares. Ampliar
la descripcion desde una lente lingtistica a
una multimodal, tanto en los medios impre-
sos y digitales como en los cara a cara carac-
teristicos de la interaccion de aula, permitira
avanzar en la comprension de los potenciales
semioticos de cada recurso y su aporte en el
discurso de la ensenanza, asi como en la me-
diacion de los profesores, necesaria para favo-
recer este aprendizaje.

METODOLOGIA

Este estudio busca describir, desde el enfoque
multimodal, las estrategias que los docentes
desarrollan para crear significado con fines de
ensenanza de la Historia, con el proposito de
hacer visibles los ensamblajes semioticos pre-
sentes en la mediacion que llevan a cabo en la
practica pedagdgica. Esta investigacion se de-
sarrollaa partir de un estudio de caso multiple,
de tipo cualitativo, considerado instrumental,
ya que no interesan las clases de Historia como
casos particulares en si, sino como represen-
tantes de un fenomeno (Ruiz, 2003).
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Se grabaron las clases de dos profesores de
Historia con mas de cinco anos de experien-
cia, que dictan clases en primer ano de edu-
cacion media o secundaria en colegios parti-
culares subvencionados de la v Region, Chile.
El corpus audiovisual estd conformado por
las grabaciones de todas las clases de la misma
unidad curricular: Segunda Guerra Mundial,
en cada uno de los estudios de caso.

Como herramientas heuristicas para ex-
plorar el corpus mediante un analisis multi-
modal del discurso se utilizan los conceptos
tedrico metodoldgicos de géneros curricula-
res (Christie, 2002), metafunciones ideacional
e interpersonal (Halliday, 1982) y potencial de
significado (Kress et al., 2010). Los géneros cu-
rriculares se utilizan para la segmentacion de
los videos en configuraciones de significado a
nivel macro. El andlisis del discurso desde la
metafuncion ideacional ayuda a comprender
cudles son los significados que se estin re-
presentando y como construyen la experien-
cia en Historia; mientras que la metafuncion
interpersonal aporta para entender los roles
de quienes intercambian los significados y
la valoracion, tanto de ellos mismos como
del contenido que comunican en las clases.
Finalmente, el potencial de significado es un
concepto util para problematizar cada me-
dio semidtico (cara a cara, impreso o digital)
y cada recurso semiotico (escritura, habla,
mapa, tabla, gestos...), puesto en juego en la
comunicacion para la ensenanza y su poten-
cial para significar en ese contexto.

LA MEDIACION PARA LA
ALFABETIZACION SEMIOTICA
EN HISTORIA

Los hallazgos de estos dos estudios de caso
muestran que ambos profesores han desa-
rrollado estrategias de mediacion para la al-
fabetizacion semidtica de sus estudiantes, y
que, aunque ellos no son conscientes de ellas,
las implementan de manera recurrente en
sus clases. En el nivel de andlisis macro, en
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el despliegue del discurso del profesor en las
clases, destacan géneros especificos que foca-
lizan en las particularidades de las represen-
taciones semioticas de la Historia; en el nivel
de andlisis micro, se pueden identificar com-
binaciones o ensamblajes semioticos con los
cuales los profesores construyen significados
ideacionales e interpersonales.

A nivel de estrategias macro, es decir,
géneros para la ensenanza de Historia des-
plegados por los profesores, se identifican
dos configuraciones semdnticas principa-
les que estructuran las clases: género rela-
to historico 'y género explicacion de causas y
consecuencias (Manghi, 2013), que coinciden
con algunos géneros escritos identificados
en las précticas escolares en contextos an-
glosajones y desarrollados por estudiantes
de educacion bésica o primaria (Christie y
Derewianka, 2010).

Como una descripcion global de estos
dos géneros, a partir de los estudios de caso
se puede senalar, por una parte, que el relato
historico en las clases descritas busca ordenar
los eventos en una secuencia determinada, en
un tiempo y en un espacio geografico especi-
ficos. A través del ensamblaje de distintos me-
dios y recursos semioticos como interaccion
caraa cara (recursos: habla y gestos) / pizarron
(recursos: dibujo y tabla escrita) o mapa (re-
cursos: convenciones color y simbologia), los
profesores ensenan a los aprendices a anclar
eventos histdricos en el tiempo y espacio para
describir un proceso.

Por su parte, el género explicacion tiene, en
las clases de Historia, el propésito de ensenar
a los aprendices a pensar y representar la his-
toria desde la causalidad. La explicacion fac-
torial (o de multiples causas y consecuencias)
es desplegada por los profesores como una
secuencia de causas que explican un evento
histdrico y sus efectos, a través de los medios
semioticos interaccion cara a cara (recursos:
habla y gestos) / pizarrén (recursos: dibujo y
escritura) o presentacion computacional (re-
cursos: escritura).
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Los géneros tienen que ver con la forma
de establecer las interacciones y organizar las
practicas sociales (Kress, 2010). En cuanto a las
diferencias de interaccion que condicionan
cada uno de los géneros descritos, el género
explicacion permite la interacciéon profe-
sor—estudiantes, la cual se desarrolla a través
de una dinamica de preguntas y respuestas,
centrada en las causas y las consecuencias del
evento historico. Este género se inicia cuando
los profesores formulan preguntas a los estu-
diantes (;por qué se inici6 la Segunda Guerra
Mundial?, ;cudles son los antecedentes?); in-
terrogan asi a la Historia para que sus estu-
diantes razonen y busquen las causas de los
procesos. Por lo tanto, el género explicacion
permite mas participacion a los estudiantes,
ya que al ensenarles a pensar histéricamen-
te, los profesores les piden informacion que
ellos pueden inferir, guiados por el docente.
En cambio, en el relato historico, en el que el
profesor construye un texto multimodal ma-
yoritariamente entretejiendo los eventos en el
tiempo y el espacio, los estudiantes participan
de manera mas pasiva. El profesor los involu-
cra en el relato preguntandoles por los parti-
cipantes, esencialmente paises y lideres politi-
cos con los cuales se estructura el relato, pero
la secuencia de eventos es construida semio-
ticamente por el docente, quien da a conocer
los eventos histéricos que son nuevos para los
aprendices.

Junto con estas configuraciones de sig-
nificado comunes a los profesores de los es-
tudios de caso, encontramos otras que son
particulares a cada uno de los casos investi-
gados. Destacaremos tres de ellas, siempre
interpretandolas desde la semiética social y
la Pedagogia: el género metahistorico, el género
modelamiento de interpretacion historica y el
género procedimental.

Género metahistorico: la explicacion es usada
por el profesor de manera particular para vi-
sibilizar la racionalidad detras de la discipli-
na de la Historia; separa la explicacion desde
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las causas y consecuencias especificas de un
evento historico con el fin de generalizar para
los estudiantes formas de pensar la disciplina.
Este género es desplegado por los profesores
esencialmente mediante la lengua oral y su
capacidad para construir tipologias de ma-
nera objetiva. Por ejemplo, el profesor puede
representar la Historia como un proceso, a
través de las ideas de causalidad y tempora-
lidad, como los principios que estructuran
la sucesion de eventos historicos. El profesor
también puede representar el concepto de
Historia como una version de quienes triun-
fan o tienen mas poder (Fig. 1), develando una
mirada que permanece oculta a primera vista
y trasparentando, para los estudiantes, los se-
cretos de la disciplina.

Figura 1. Ejemplo de género
metahistdrico

Estudiante: ;esto es en realidad lo que paso?

Profesor: Buena pregunta... Gonzalo pregunta
algo bien puntual. Yo lei los subtitulos abajo,

lo que lei fue lo siguiente: Esto es en realidad

lo que paso dado que existe una premisa en la
historia, que es super clara, es real: La historia

la escriben los vencedores, jcierto? Es muy
evidente esa pregunta porque nos muestra como
estos hechos estdn marcados por la victoria de
los aliados. Por la victoria de Inglaterra, Francia,
los rusos. .. Porque, si supuestamente, haciendo
ciencia ficcion, hubiesen ganado el Eje la guerra:
Alemania, Jap6n estariamos escribiendo otros
hechos y otra historia. ..

Género modelamiento de interpretacion his-
térica. En este género el profesor ensena a
sus aprendices la manera de enfrentar textos
prototipicos de la disciplina, como un mapa
geopolitico y una fuente secundaria. Una for-
ma de observar este género es en actividades
de ejercitacion geopolitica —esto hace refe-
rencia a la transformacion de las fronteras de
los paises en un periodo determinado— en
la que los profesores modelan para sus estu-
diantes la manera de interpretar los mapas,
demostrandoles ademas que en Historia se
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valora el aprender a representar graficamen-
te las transformaciones espaciales a través
del tiempo. Para esto realiza una actividad
especificamente dirigida a la preparacion del
analisis del proceso histérico a través de un
medio visual, por ejemplo, una fotocopia en la
que estd impreso un mapa mudo. El profesor
da las instrucciones al grupo: identificar en el
mapa mudo paises y capitales. El proposito de
este género visual, que se realiza de manera
individual en torno a un mapa, es favorecer
en los estudiantes el desarrollo de la ubicacion
espacial en un determinado momento de la
historia, a través de la lectura de las conven-
ciones politicas en un mapa mudo.

Otra forma como los profesores desarro-
llan esta configuracion de significado o géne-
ro es en actividades de interpretacion de fuen-
te secundaria. En éstas el profesor introduce el
origen del texto escrito a leer y luego indica a
los estudiantes la forma de realizar la lectura.
Por ejemplo, les pide extraer una idea de cada
parrafo durante la lectura individual. Al fina-
lizar lalectura personal, los estudiantes ponen
en comun las ideas y el profesor las va comen-
tando. El profesor modela las interpretaciones
hacia el reconocimiento de lineas historiogra-
ficas o lineas de pensamiento dentro del dis-
curso propio de la Historia.

Género procedimental. Este género es desarro-
llado por el profesor como una transicion en-
tre los géneros mayores, una bisagra entre re-
lato y explicacion. Su proposito es introducir el
proximo género organizando lingtiisticamen-
te en futuro el desarrollo de la clase; de esta
manera hace explicitos, para los estudiantes,
no solo los contenidos conceptuales, sino tam-
bién los procedimentales. Tal como se puede
ver en el ejemplo de la Fig. 2, se pueden recono-
cer tres etapas en este género, que tienen un or-
den flexible. La primera (1) es aquella en la que
el profesor contextualiza los contenidos con-
ceptuales, situando o recordando al estudiante
en qué momento del desarrollo del macrogé-
nero o unidad diddctica se encuentra. Esto lo
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lleva a cabo haciendo una introduccion con
un breve relato histdrico, con la finalidad de
situar en el tiempo y en el espacio histérico al
estudiante. La segunda etapa (2) tiene relacion
con el material didactico con que se trabajard
en clases, entendido como la explicacion de la
tecnologfa, es decir, el profesor presenta el ma-
terial didéctico que utilizaran sus estudiantes,

detallando mediante habla y gestos como se
construird e interpretarda el modo semidtico,
sea un mapa, una tabla de doble entrada o un
listado. La tercera etapa (3) de este género no
siempre estd presente y tiene que ver con la ex-
plicitacion de cdmo se piensa en la disciplina, a
través de un ejercicio metahistorico que le da
sentido alaactividad que viene a continuacion.

Figura 2. Ejemplo de género procedimental

il

Profesor: (2) Vamos hacer lo siguiente, shhh pongan
atencion acd [indica pizarron en blanco], para que sepan lo
que voy hacer. Voy hacer lo siguiente, voy hacer un cuadro
acé [sefiala espacio del pizarrén) con los afnos

(1) porque la guerra se divide en dos etapas. La primera
del 193921941, donde el que avanza ;quiénes van a ser?
El Eje, Alemania, Italia y Japén fundamentalmente y el
resto va retrocediendo, y no saben qué hacer. Se ponen

de acuerdo, tu ataca acd, yo defiendo alld, no, mejor nos
arrancamos, estdn desesperados. La primera parte vaa ser
elavance del Eje, y eso vaa ser del 39 al 41,

(2) por lo tanto voy a poner del 39,40 y 41 [seriala distintos
puntos del pizarron] y voy viendo cémo va avanzando
Hitler.

(2) Enellado de acé [seniala otro lugar del pizarron] voy
hacer un mapa, no es necesario que ese mapa usted lo
escriba, porque lo tienen en el libro y cuando analicemos
el libro va a salir, pero insisto en que usted entienda la
logica, de por qué a unlado [seiiala pizarron] y después al
otro [sefiala otro extremo de la pizarrén).

La estrategia procedimental resulta inte-
resante, ya que, tal como se ve en la trascrip-
cion (Fig. 2), el profesor no supone que los
estudiantes ya conocen como participar en
la siguiente actividad, sino que detalla como
funciona la tecnologia que utilizard: tablas y
mapa sobre el pizarrdn, orientando de mane-
ra multimodal a los estudiantes en su partici-
pacion e interpretacion de las convenciones
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de representaciones temporales y espaciales
en Historia.

En relacion al otro nivel de anélisis, el nivel
microy las estrategias regulares utilizadas por
los profesores dentro del despliegue de cada
género, encontramos algunas que aportan a
la construccion de la experiencia (significados
ideacionales) y otras al intercambio de signifi-
cados (significados interpersonales) (Fig. 3).
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Figura 3. Sintesis de estrategias
para la alfabetizacion semidtica
en clases de Historia

Significados Estrategias
Relato gestual / explicacion gestual
) Zoom o acercamiento visual
Ideacional — -
Visualizacién temporal y espacial
Léxica
Juego de roles
Interpersonal ~ Voces con autoridad

Vinculacion con lo cotidiano

En relacion a las estrategias para la cons-
truccion de la experiencia o conocimientos en
Historia, se reconocen cuatro estrategias: las
primeras tres ponen en juego una combina-
cion de recursos semioticos como el relato y la
explicacion gestual (habla y gestos); el zoom o
acercamiento visual y la visibilizacién tempo-
ral y espacial (habla, gestos, dibujos, tablas). Y
la estrategia léxica es esencialmente lingiiisti-
cay evidencia, ademds, significados interper-
sonales; por este motivo sera descrita al final.

En relacion al uso de los gestos en relatos
y explicaciones, éstos juegan un papel im-
portante en los significados ideacionales.
Recordemos que cuando aportan al relato,
tiene que ver con el anclaje a un tiempo y un
espacio historico; en cambio, cuando aportan
a la explicacion, se relaciona con el estableci-
miento de causalidad.

En los relatos histéricos, los profesores en
todo momento acompanan la lengua oral con
la gestualidad. Los gestos aportan a la cons-
truccion de la Historia que el profesor repre-
senta mediante la lengua oral. Por ejemplo, el
profesor relata de manera oral un bombardeo
yelrol delaalarma en la reaccion de las perso-
nas que estan siendo atacadas. Cabe destacar
que solo porque mueve su antebrazo en circu-
los simulando la activacion manual de la alar-
ma, los aprendices se representan una alarma
cuya mecdnica es distinta a la que conocen en
su experiencia cotidiana. El profesor supone
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que ante la idea de “alarma” los estudiantes
imaginaran una de funcionamiento eléctrico,
como la de su despertador, o la de un auto, sin
embargo, mediante su movimiento del brazo
los lleva a representarse otra alarma anclada
en un tiempo pasado, en un dispositivo dife-
rente y para una nueva funcion.

Desde la lingiiistica sistémica funcional,
el aporte del gesto tiene que ver con la repre-
sentacion de las circunstancias historicas.
Mientras que el rol del recurso lingiiistico se
relaciona con la representacion del proceso o
accion que se lleva a cabo y los participantes
en €|, los gestos se encargan de representar
particularidades de las circunstancias y agre-
gan detalles histéricos que complementan la
representacion del evento, facilitando una in-
terpretacion que se despega del aqui'y el ahora
de los escolares.

Respecto de la estrategia de zoom o acer-
camiento visual, el profesor representa lin-
giiistica y graficamente —a través de dibujo
0 esquemas— una idea que es parte de un
concepto mayor. Como se puede ver en la
Fig. 4, en este ejemplo el profesor representa
la preparacion de los franceses ante un even-
tual ataque de los alemanes y hace referencia,
en su relato oral, a la linea Maginot. Dibuja
en la pizarra como era la trinchera median-
te la ampliacion de un punto de la linea
Maginot dibujada previamente en el mapa.
Con esto construye una relacion semdntica
todo-partes (que espera también construyan
sus estudiantes), detallando una de las partes
mediante un acercamiento o ampliacion de
escala hacia ella. Esto ocurre también en el
discurso oral del profesor, lo que correspon-
de a un enriquecimiento respecto de la idea
anterior en el despliegue temporal del texto
lingtiistico, o relacion logico temporal de en-
riquecimiento desde la lingtiistica sistémico
funcional. Visualmente, y dado el potencial
semiodtico de la pizarra, el enriquecimiento
funciona de manera grafica, ya que quedan
representados mapa y dibujo (todo y partes)
simultaneamente en la pizarra, lo que no es
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posible realizar lingiiisticamente. Ademas,
este enriquecimiento de un concepto no que-
daria completo si solo se realizara de manera
lingiiistica, ya que requiere de la representa-
cién en imdgenes que agrega informacion

sobre la ubicacion, tamano, proporcion entre
partes y todo, etc., que no es representado lin-
giiisticamente por el docente, ya que el poten-
cial semiético de la lengua no es eficiente en
esta tarea (Lemke, 1998).

Figura 4. Ejemplo de estrategias para la alfabetizacion semidtica

Pregunto: ;cudl fue la estrategia
militar durante esa guerra? Las
trincheras cierto.

sComo eran? Era una zanja, jcierto?

Construida con pala, protegida con
sacos de arena.

sSaben lo que dijeron los franceses
cuando termin6 la primera guerra
mundial? Sillega a venir una
segunda guerra mundial, nosotros
vamos a estar preparados, vamos a
construir una trinchera amurallada
[dibuja linea en el mapa] y [ellos]
construyeron una trinchera, una
verdadera estructura de cemento
con fierro forjado, enorme... que se

Y la linea Maginot era asi
[comienza dibujo o zoom):
digamos que era asi, aqui

estd la tierra, cafiones, aca
subterraneos, camarotes, sector
de abastecimiento, ascensores,
habitaciones. Acd [vuelve al mapa]
estaba Alemania y acd estaba
Francia, ;me entienden?

llamé lalinea Maginot.

En relacion a la estrategia de visualizacion
temporal espacial, ésta es llevada a cabo de
diversas maneras por los dos profesores: uno
utiliza el mapa y apunta a ¢l localizando pun-
tos geograficos para los estudiantes, ademds
de indicar los nombres de los paises escritos
en una presentacion con computadora, todo

esto simultineo al desarrollo oral del relato
historico. Mientras que el otro profesor cons-
truye una tabla donde escribe los nombres de
los paises segtin la fecha del ataque y un mapa
donde va coloreando los mismos paises que
va nombrando en la medida que desarrolla el
relato oral (Fig. 5).

Figura 5. Ejemplo visualizacion temporal espacial

g | daus | L9 T
59 | 1940 | 194

- bo— I
. F‘ | .'.‘m.r.—-_ LAaud 2 |
_a i / 4 |
| | By /

| :

Hay una ciudad que se llama San Petesburgo [indica dibujo o mapa en la
pizarral, sen honor a quién? Hubo un zar que se llamaba Pedro el Grande.
Entonces, scomo va iniciar el ataque Hitler? A tres flancos: uno por el norte, otro
por el sur y otro por el centro sse entiende? [raya las zonas del mapal.

Eso se vaallamar: Operacion
Barbarroja, que es el ataque a la URSS
lescribe en la columna de la tabla],
que es a fines del aiio 41.

Ambas opciones persiguen el mismo obje-

tivo: hacer visible, para los estudiantes, cdmo
el mapa politico fue cambiando con el tiempo
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segun la localizacion de los paises y el avance
militar en distintos momentos historicos, que
es lo que se relata de manera oral. Al mismo
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tiempo, esta estrategia marca conceptos téc-
nicos para los estudiantes, como los nombres
de los paises y las estrategias militares. Esto
se lleva a cabo de manera escrita y en orden
temporal segtin los nombres de los paises que
fueron siendo atacados. El profesor, ademas
de escribir, representa de manera visual en el
mapa el pais que se esta nombrando de modo
oral; de esta manera, el significado ideacional
se construye de manera intersemiotica: los
estudiantes aprenden el nombre del pais, su
forma escrita y su representacion territorial en
un mapa politico, donde aparte de su tamano,
forma, proporcion y limites pueden visualizar
su proximidad con los paises vecinos, con el
mar, etc.

El potencial semidtico de esta estrategia se
basa en la complementariedad de los recursos
utilizados para construir de manera compleja
un concepto que no puede ser representado
solamente mediante la lengua. El uso del di-
bujo del mapa en la pizarra, en comparacion
con la utilizacion del afiche del mapa, posi-
bilita una representacion mas dinamica del
cambio espacial en el tiempo, ya que plasma
distintos momentos mediante la modifica-
cion sucesiva de marcas sobre las regiones en
cuestion.

Finalmente, la dltima estrategia ideacio-
nal identificada es la estrategia léxica. En ésta
el profesor construye para los estudiantes el
significado de una palabra que tiene una in-
terpretacion especifica para la disciplina, di-
ferenciandola de la interpretacion de sentido
comun. Ejemplo: oposicion, resistencia, coo-
perar (Fig. 6).

Junto con esto, ademas, el profesor hace
énfasis, mediante recursos prosodicos pro-
pios de la interaccion cara a cara (aumento
de intensidad, lentificacién), para destacar
los términos usados de manera técnica en el
desarrollo del relato histérico, por ejemplo:
“el PACTO entre Stalin y Hitler para repartirse
Polonia”. En esta estrategia se pueden recono-
cer los dos pasos que Halliday y Martin (1993)
definen como proceso de tecnicalizacion, es
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decir, el profesor ensena el uso e interpreta-
cion técnica de términos que tienen otra in-
terpretacion fuera de la Historia, y los “marca”
como propios de la disciplina.

Figura 6. Ejemplo de estrategia de
alfabetizacion semidtica

... encontrar una enorme oposicion, una
enorme resistencia. Si ustedes miran el

mapa —y no han entrado ala clase de ayer,

por ejemplo— dirfan esto es re ficil, es cosa

de que llegara Hitler con las fuerzas y ninguna
oposicién. En algunos paises si, en algunos paises
no. Acuérdense que Hitler tenfa dos fuerzas,

la fuerza militar y la persuasion, es decir, si no
cooperas conmigo, este pais desaparece.

Hay gobernantes que dijeron: bueno ya, ahi
estd mi ejército, le entrego las armas, le entrego
las industrias, pero que no haya guerra, no haya
destruccion, no haya muerte. Otros dijeron: no,
YO VoY a resistir, yo soy opositor a esto.

Bueno, ese fue el caso de Yugoslavia [indica el
nombre del pais escrito en el pizarrén], que se
opuso, a pesar de quie no tenia gran cantidad de
ejército y se opusieron al avance aleman. [Ellos]
no dejaron que los alemanes entraran fdcilmente,
por lo tanto aqui hay una gran resistenciay
una gran batalla en contra del ejército alemdn.
Hungria fue conquistada facilmente [indica

el mapal. Bulgaria cooperd [risas de los
estudiantes] en sentido literal... no...

sQué significa cooperar? Va donde el gobernante
de Bulgaria y le dice: [nosotros| vamos a llegar
aun acuerdo, no es necesario que invada, que
destruya las calles, que mate a la poblacién. A
cambio, le entregan industrias, ;qué industrias
tiene acd? Ya, digamos que tienen petrdleo,
entonces una parte va para el ejército aleman, y la
otra se queda acd, de alguna forma se llega a un
acuerdo.

En cuanto a los significados interper-
sonales, se identifican algunas estrategias
esencialmente lingtisticas cuyo énfasis estd
en la manera en que el profesor presenta los
significados a los estudiantes para comunicar
puntos de vista, valores y actitudes. En nues-
tros estudios de caso las estrategias son de tres
tipos: juego de roles, voces de autoridad y vin-
culacion con lo cotidiano.

La primera estrategia es el juego de roles. El
profesor la desarrolla durante la narracion del
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relato histérico con el proposito de hacer par-
ticipes a los estudiantes de los acontecimien-
tos relatados. El profesor personifica y asume
los acontecimientos estudiados mediante el
recurso lingiistico de la primera persona sin-
gulary plural (yo, nosotros), y las relaciones [6-
gico semdnticas de proyeccion (es decir, repre-
sentando desde su perspectiva lo que otro dijo
o penso). En el ejemplo de la Fig. 6, el docente
invita a los estudiantes a pensar el devenir del
desarrollo delos procesos historicos: “Hay go-
bernantes que dijeron: bueno ya, ahi estd mi
ejército, le entrego las armas, le entrego las
industrias, pero que no haya guerra, no haya
destruccion, no haya muerte. Otros dijeron:
1o, Yo Voy a resistir, yo soy opositor a esto”.
Esta estrategia, por un lado, acerca los eventos
y personajes historicos presentdndolos como
personas comunes que toman decisiones, tal
como lo hace el propio profesor o los estu-
diantes y, de alguna manera, humanizando la
Historia. Por otro, deja en evidencia la forma
del profesor de instalar su punto de vista a tra-
vés de la reinterpretacion de las voces de los
actores en su relato.

Una segunda estrategia interpersonal es
voces con autoridad. Esta corresponde a los
casos en que el profesor recurre al uso de una
fuente secundaria: texto escolar, una lectura
de un autor contemporaneo, un mapa u otro,
para dar respaldo y veracidad a su narracion
y, ademads, para entregar contenidos anexos
que enriquezcan el relato histérico. Mediante
esta forma de citacion, se entrega la responsa-
bilidad de la version historica a otros, quienes
refuerzan lo relatado por ser considerados
autoridad en el tema. La version de lo presen-
tado puede ser la secuencia de eventos, la eva-
luacion positiva o negativa de dichos eventos,
o una representacion visual del anclaje tem-
poral y espacial, como lo es un mapa politico.

Cabe destacar el uso del recurso dibujo del
mapa en el pizarron, ya que indica una opciéon
de los profesores por acercar la representa-
cién a los estudiantes, mostrandoles que ellos
pueden dibujar estas convenciones. Luego,
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cuando el profesor ademas opta por mostrar
un afiche de mapa, éste funciona como la voz
con autoridad que confirma que la informa-
cién espacial dibujada por el profesor es fide-
digna a la impresa de manera oficial.

Finalmente, la estrategia que hemos deno-
minado vinculacién con lo cotidiano, es aque-
lla en la cual los profesores recurren a alguna
experiencia de los estudiantes para hacer mas
cercana la nocion historica a representar, o a
una valoracion particular de un personaje o
hecho, como puede ser una pelicula o un per-
sonaje de una serie televisiva. En uno de los
casos observados, para ejemplificar el senti-
miento que provocaba Hitler en sus oposito-
res, el profesor lo asemeja a un rol antagéni-
co en una conocida serie televisiva: “es como
enfrentarse a Darth Vader, tenebroso, todo de
negro de plomo, una cosa como bien [expre-
sion facial]...”

La utilizacion de este tipo de recurso da
cuenta dela opcion semiética de los profesores
que no solo representan los eventos historicos
a los estudiantes, sino que intentan comuni-
car el significado interpersonal. En este caso,
el profesor busca que los aprendices compren-
dan el contexto emocional, como en la estra-
tegia juego de roles, pero ademas apelando a
sentimientos que ellos ya han experimentado
en su vida cotidiana, es decir, comunicando al
mismo tiempo, y de manera solapada, la for-
ma de evaluar dichos eventos.

Estas ultimas tres estrategias tienen que
ver con los significados interpersonales, los
que se evidencian en los recursos utilizados
para formar una comunidad en torno a valo-
res compartidos (Martin, 2004).

CONCLUSIONES

Los profesores observados han desarrollado
estrategias, algunas generales y otras parti-
culares, para la alfabetizacion semiotica de
sus estudiantes. Entre las generales, las estra-
tegias macro o géneros desarrollados para la
ensenanza de la Historia dan cuenta del relato
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histérico y de la explicacion como configura-
ciones principales; éstas se desarrollan en un
didlogo con los estudiantes, donde la interac-
cion mediante preguntas y respuestas permite
al profesor acercar a los aprendices a una de-
terminada interpretacion historica.

En esta mirada global entre los recursos
y combinaciones semi6ticos utilizados con
fines de ensenanza en cualquiera de las con-
figuraciones observadas, destaca el uso de la
pizarra en conjunto con la interaccién cara a
cara. La combinacion semiotica habla/gestos,
asi como escritura/dibujos y esquemas en el
pizarron, reflejan el potencial semidtico dind-
mico y flexible de esta co-utilizacion que, por
lo menos en los casos estudiados, no es igua-
lada por el uso de tecnologias digitales. Estas
tltimas, si bien presentan un potencial dind-
mico tanto para la representacion del tiempo
y espacio, como de la causalidad, son utiliza-
das de manera muy bdsica y mds bien estatica
por los docentes observados.

Entre las estrategias macro de cardcter
particular destacan el género procedimental y
el género modelamiento de la interpretacion
historica, las cuales tienen en comun funcio-
nar como configuraciones de significados en
las cuales el profesor se preocupa por explici-
tar claramente a los aprendices, tanto la forma
de usar e interpretar las diferentes tecnologias
(artefactos semioticos), como la forma de par-
ticipar en la interaccion. En estos casos, los
profesores parten de la base de que se requiere
de su mediacion para aprovechar el potencial
de aprendizaje (Kress, 2010) de la actividad y
recursos semioticos que propondran a los es-
tudiantes, y no dejan este conocimiento pro-
cedimental para ser adivinado. Para eso, en
vez de comenzar directamente con las tareas,
optan por descifrar para los aprendices lo que
consideran puede obstaculizar su aprendi-
zaje semidtico. Los estudiantes, entonces, no
participan a ciegas en las actividades, aunque
sean expositivas, sino que poseen anteceden-
tes de las funciones que cumplen los distintos
recursos implementados en la ensenanza;
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saben como podrian participar y, en muchos
casos, lo que se espera que aprendan.

El género metahistorico también cumple
una funcion similar, pero apunta directa-
mente a explicitar las formas de razonar en
Historia. Mediante este género, el profesor
hace mds transparente la manera como se
piensa la Historia, favoreciendo la interpreta-
cién y participacion de los estudiantes en las
distintas actividades de la clase. Este género
también ha sido descrito para la ensenanza de
la Matemética (Manghi, 2010).

Estos dltimos tres géneros identificados
reflejan el conocimiento que poseen los pro-
fesores de sus aprendices y de los posibles obs-
taculos que el discurso de la Historia puede
ofrecer en ellos; por este motivo, constituyen
buenos ejemplos de una pedagogia visible
(Martin et al., 2010). Dicha pedagogia es aque-
lla que en vez de ocultar los principios de la
disciplina, los hace explicitos para los apren-
dices y facilita asi su ingreso y legitimacion en
la comunidad. El desafio para los profesores
es poder balancear la mediacion explicita que
realizan de manera directiva como expertos
en la comunidad de la Historia escolar, con
la construccion conjunta del conocimiento,
como una indagacion dialdgica (Wells, 2001)
en la cual los estudiantes también tienen voz.

Mientras las estrategias macro muestran
profesores que hacen visibles a sus aprendices
los misterios de la Historia, las estrategias mi-
cro identificadas dan cuenta de los recursos
semioticos usados para incluir a sus estudian-
tes en el desarrollo dela clase; ello refleja como
es que los distintos significados del discurso
del aula no sdlo representan conocimiento,
sino que comunican los puntos de vista en el
intercambio con otros. Mds alla de representar
los acontecimientos e informacion histérica
de manera neutra, los profesores, mediante di-
ferentes estrategias (juego de roles, voces con
autoridad, vinculacion alo cotidiano), acercan
las representaciones a la vida diaria de los es-
tudiantes y ademas modelan para ellos las for-
mas esperadas de valorar dichos eventos.
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Las estrategias interpersonales resultan
centrales en el desarrollo de las clases, ya que
se relacionan con la manera en que el profe-
sor establece la relacion pedagogica con sus
aprendices y los invita a involucrarse con la
Historia. Los significados interpersonales
dan sentido y vida a la narracion. El profesor,
como narrador de la Historia, impone su se-
llo y las distintas estrategias interpersonales
logran cautivar a los estudiantes y hacerlos
parte de la Historia recontada.

De los hallazgos se desprenden dos pro-
yecciones de este estudio. La primera tiene
que ver con que las configuraciones generales
(relato histérico y explicacién) corresponden
a los géneros descritos para educacion bésica
en paises anglosajones, es decir, la temporali-
dady causalidad en Historia se ensena en eda-
des mds tempranas. Dado que el curso obser-
vado corresponde al primer ano de educacion
secundaria en Chile, serfa interesante poder
observar qué acontece en los otros cursos
superiores de educacion media o secundaria
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