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Resumen

Los géneros como configuraciones de significado con un propésito social (Martin
& Rose, 2008a) en el contexto de las clases en Educaciéon Media responden tanto
a las necesidades de la ensefianza como a las especificidades de la disciplina que
recontextualizan y resemiotizan los profesores en las aulas. En este sentido, tanto los
profesores de biologia como los de historia despliegan configuraciones de significado
construidas a partir de combinaciones semidticas en funcién tanto de propositos de
enseflanza, asi como de las condiciones sociales y materiales del contexto del aula.
Este estudio describe desde la perspectiva multimodal los principales géneros para la
enseflanza identificados en clases de biologfa y de historia en primer afio Educacion
Media. El corpus audiovisual estd conformado por las grabaciones de las clases de tres
profesores de biologfa y tres de historia de primer afio de Educacion Media de colegios
particulares subvencionados de la V region, Chile. Los hallazgos nos indican que para
la historia los relatos historicos asi como las explicaciones factoriales se despliegan con
una combinacién semiodtica prototipica. Mientras que en clases de biologfa tanto las
definiciones —descriptivas, composicionales y clasificaciones— como las explicaciones
secuenciales son construidas por los profesores a partir de una orquestacion multimodal.
Mediante estos géneros y sus combinaciones semioticas, los profesores acercan a los
estudiantes a las formas de pensar y comunicar propias de cada disciplina.

Palabras Clave: Géneros discursivos, discurso pedagogico, semidtica social,
multimodalidad, mediacién semidtica.



Abstract

Genre as a configuration of meaning with a social purpose (Martin & Rose, 2008a) in
the context of secondary school meets both the needs of teaching and the specificities
of the discipline resemiotized and recontextualized by teachers in their lessons. In this
sense, both history and biology teachers unfold meaning configurations constructed
upon semiotic combinations according to teaching purposes as well as social and
material conditions of the classroom context. This study describes, from a multimodal
perspective, the main genres for teaching identified in biology and history in the first
year of secondary school. The corpus consists of audio-visual recordings of the lessons
of three teachers of each course in first year of secondary school in Valparaiso Region,
Chile. The findings show that historical accounts and factorial explanations are unfold in
History lessons through prototypical semiotic combinations. While in Biology lessons,
definitions —descriptions, classifications, compositions— and sequential explanations
are built by teachers on a multimodal orchestration. Through these genres and their
semiotic combinations, teachers get their students closer to the ways of thinking and
communicating specific to each discipline.

Key Words: Genres, pedagogic discourse, social semiotics, multimodality, semiotic
mediation.

INTRODUCCION

En los ultimos afios, la linglistica ha descrito la lengua en uso y uno de los
contextos en los que ha puesto atencion es el educativo. Algunos investigadores se
han aproximado a este problema desde el estudio de los géneros que son utilizados
para enseflar en diferentes niveles de la educacién. A nivel nacional, los estudios
han caracterizado el discurso de la historia desde el andlisis critico describiendo
los recursos lexicogramaticales utilizados en los manuales de historia usados en
los colegios para construir el pasado reciente (Otefza, 2006; Oteiza & Pinto, 2011);
también la lengua escrita a través de la lingtistica de corpus, identificando las co-
ocurrencias léxicas y gramaticales en los manuales de estudio en educacién técnico
profesional (Parodi, 2010). Otras propuestas en Latinoamérica han abordado también
los textos o manuales escolares argentinos (Moyano, 2010) y colombianos (Moss &
Chamorro, 2011) con propuestas de alfabetizaciéon académica en trabajos con los
profesores de aula.

Junto a estas lineas de investigacién, encontramos otra que se ha centrado en la
lengua oral usada en las aulas. Es asi como se han descrito los distintos géneros que
emergen de las interacciones de aula mediante los cuales los profesores trabajan los
textos escritos (Barletta & Mizuno, 2011).

Todos estos estudios dan cuenta de la importancia de describir cémo es que los
profesores ensefian a sus aprendices conocimientos que se alejan del sentido comin
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y que requieren de una mediacién para su aprendizaje, para comprender mejor como
es actualmente y como avanzar hacia lo que deberia ser la practica pedagogica. La
perspectiva de la Lingiiistica Sistémica Funcional pone su foco en que el discurso
de la enseflanza no apunta solamente a lograr que los estudiantes memoricen las
fechas y personajes de la historia, o las taxonomias y nombres técnicos de la biologia,
sino mas bien aprendan cierta forma particular de interpretar que esta lejos de lo
cotidiano y que implica usar los recursos discursivos para representar, comunicar y
valorar ese conocimiento de una manera especial (Halliday & Martin, 1993; Christie
& Derewianka, 2010; Martin, Maton & Matruglio, 2010).

Lapresente investigacion plantea la descripcion del discurso de los profesores desde
dos perspectivas diferentes. Primero, se propone describir los géneros que utilizan los
profesores en la interaccién cara a cara con fines de enseflanza para describir cémo
es que se ensefla esta forma particular de representar y comunicar en la disciplina.
Y segundo, asume que, para poder observar de manera mas completa la interaccién
aulica y los significados que alli se construyen, es necesario aproximarse al discurso de
los profesores desde la perspectiva multimodal. Es decit, la descripcion de los géneros
que aqui se propone considera de manera importante cémo los recursos semioticos
tipicos del contexto escolar interaccionan en las configuraciones de significado para la
enseflanza en la escuela. Los hallazgos de esta investigacion aportan a la descripcién
del discurso oral, el discurso para la ensefianza, asi como también la formacioén de
profesores.

A continuacién se presentan los fundamentos teéricos de este estudio, la
metodologia y los principales hallazgos en relacién con los géneros utilizados por los
profesores para la creacién de significado con fines de ensefianza de la historia y de
la biologfa.

1. Marco teodrico

Los fundamentos teéricos que se presentan en este apartado sientan las bases para
comprender qué observa un analista cuando describe el discurso de un profesor. Este
estudio adopta la teorfa de la Semidtica Social y la Lingtiistica Sistémica Funcional (en
adelante LSF) para conceptualizar al profesor y su discurso en contexto educativos.

1.1. Los significados en el discurso del profesor: Convenciones,
contexto y configuraciones

En los estudios lingtisticos el discurso del profesor ha sido conceptualizado desde
diferentes angulos, en este estudio se concibe como una instancia de semiosis bastante
particular en la que priman los propésitos pedagdgicos para una recontextualizacién
de discursos primarios, en este caso el discurso de la historia y el de la biologia, en
la cual es posible reconocer ciertos patrones de significado regulares que el profesor
despliega para esa situacion comunicativa especifica.
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El profesor es un usuario de un sistema semidtico quien utiliza distintas opciones
para significar, siempre en una determinada situacién de comunicaciéon (Halliday,
1982). De esta definicién se pone el foco en tres ideas; la primera respecto de los
sistemas semioticos y los usuarios; la segunda, referida a la relaciéon entre los
significados y el contexto asi como su recontextualizacion; y la tercera, relacionada
con las configuraciones de significado.

En relaciéon con los sistemas semidticos, la teorfa de la Semidtica Social propone
que cada grupo social o comunidad ha estabilizado recutsos para crear significados
con el propésito de cubrir sus necesidades de comunicacion y representacion (Halliday,
1982; Hodge & Kress, 1988; van Leeuwen, 2005). Cualquier sistema semidtico
ofrece la posibilidad de construir dos tipos de significado simultineamente: entablar
relaciones sociales con otros (significado interpersonal) asi como también representar
la experiencia (significado ideacional). Junto con estas dos, existe una tercera funcién
que es la de habilitar los dos significados anteriores textualizandolos (significado
textual).

De esta manera, la comunidad de los historiadores ha convencionalizado ciertas
formas de crear dichos significados o semiosis y, de la misma manera, la comunidad
de los bidlogos ha conformado su propia forma de significar. Cada uno de ellos
corresponde a un discurso que los diferencia de los otros grupos sociales y que les
permite crear y recrear el conocimiento.

Desde esta teorfa, el discurso de los cientificos (incluyendo las ciencias humanas
y sociales), responde a la necesidad de reconstruir la realidad como un mundo de
relaciones logicas entre entidades abstractas (Halliday & Martin, 1993). Existe un
bagaje de investigaciones desde la LSF que ha profundizado en las particularidades
de los distintos discursos cientificos llevados al ambito pedagdgico, especialmente en
contextos de lengua inglesa, tanto a nivel discursivo como lexicogramatical.

Centrandose en la lengua, en relacién con los rasgos lexicogramaticales en el
discurso de la ensefianza de la historia, autores como Coffin (1997); Martin (2003);
Martiny Rose (2008a), y en contextos latinoamericanos: Oteiza (2006); Moyano (2010);
Giudice y Moyano (2011) han descrito las opciones semidticas para ensefiar historia.
Sus investigaciones dan cuenta de rasgos de este discurso como la impersonalidad,
la nominalizacién, la infinitivizacién asi como el uso de procesos existenciales y
relacionales en clausulas declarativas para construir eventos conflictivos de manera
objetiva.

En cuanto al discurso de la biologia en contextos de enseflanza, autores como
Halliday y Martin (1993); Marquez, Izquierdo y Espinet (2000); Moyano (2010); Moss
y Chamorro (2011), nos indican que el discurso pedagégico de la biologia hace uso de
diferentes recursos semioticos para construir la experiencia a través de un discurso
donde el universo se representa inmutable, lejos del aqui y ahora, y alejado también
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de la accién humana, a través de taxonomias analiticas (partes-todo) y clasificatorias
muy detalladas y rigidas. Los conocimientos se representan de manera impersonal sin
agentes ni responsables de las teorias, construyendo as{ una representacion objetiva
de la ciencia, a través de nominalizaciones y un alto nivel de abstraccién que impacta
en la organizacion textual, y en las relaciones logicas implicitas o construidas como
metafora l16gica (Moyano, 2010).

Desde 1a sociologia de la educacion, la diferencia entre ambos discursos radica
principalmente en la naturaleza del conocimiento acumulado que cada una de estas
disciplinas ha construido (Bernstein, 2000; Maton, 2007). De esta manera, la historia
corresponde a una estructura de conocimiento hotizontal, por lo que la descripcién
ideacional o de la experiencia tal como es vista desde la historia, es representada a
través de conceptos abstractos y términos utilizados de manera especializada, los que
se despliegan en diferentes definiciones paralelas (Martin et al., 2010). La biologia,
por otra parte, ha desarrollado una estructura de conocimiento vertical, por lo que
sus significados ideacionales dan cuenta de taxonomias unicas que definen de manera
muy precisa y detallada cada concepto, el cual a su vez puede volver a desplegar una
nueva taxonomia en su interior (Halliday & Martin, 1993).

Los rasgos mencionados para los discursos de la historia y de la biologia, permiten
la construccién de cada teoria cientifica como una construccién lingtistica de la
experiencia diferente de la que construye la gramatica del discurso cotidiano. Esto
nos indica que aprender a comunicarse como se hace en historia y en biologia implica
alejarse de un conocimiento y discurso de sentido comun, para apropiarse de un
conocimiento y discurso fuera del sentido comin, una manera particular de entender
el mundo desde las ciencias (Veel, 1998; Moss & Chamorro, 2011). En esta forma
cientifica de ver el mundo, la lengua posibilita clasificar y construir taxonomias en
torno a estos significados, creando las teorias cientificas (Lemke, 1998).

En cuanto a la segunda idea, la relacion entre los significados y el contexto, el
enfoque la LSF enfatiza los vinculos sistematicos que existen entre la organizacion de
una lengua —entendida como semidtica social— y la organizacion del contexto (Eggins
& Martin, 2003). El contexto de situacion se describe en términos de tres variables
que caracterizan distintos tipos de manifestaciones concretas de uso de la lengua —
distintos registros en términos de LSF—. Las tres variables son el tema y la actividad
que se desarrolla (campo), la relacién entre los interlocutores (tenor) y los distintos
modos o recursos semibticos disponibles en esa situacién (modo) (Halliday, 1982). En
el caso de este estudio, el registro corresponde al escolar y mas especificamente a clases
de historia o clases de biologfa, en las cuales un profesor especialista se relaciona con
estudiantes de primer afio de Educacién Media, utilizando los recursos semidticos
propios de esta situacion: lengua oral, pizarrén, cuaderno, entre otros.

En relacién al contexto educativo, la sociologia de la educacién aporta un
interesante aspecto a considerar para la definicién del registro educativo y las
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opciones de los profesores para construir significados. Los registros de la historia
y el de la biologia como tal, pertenecen a sus contextos primarios, aquellos que se
definen por las actividades propias de los historiadores y bidlogos, y las relaciones
sociales que mantienen en sus comunicaciones dentro de la comunidad. Sin embargo,
el discurso del profesor no corresponde a este mismo registro ya que ha sufrido un
cambio en un proceso en el que se distinguen dos etapas: una en el que se seleccionan
ciertos aspectos de la historia y de la biologia para ser parte del curriculo nacional a
ser enseflado en las escuelas; y una segunda etapa en la cual este discurso —que ya
ha sido descontextualizado— es nuevamente recontextualizado a través del discurso
de cada profesor en un aula. Este proceso corresponde al dispositivo pedagogico
(Bernstein, 1990) a través del cual los discursos primarios se transforman en discursos
pedagogicos. En este estudio se rescata esta idea, sin embargo, se amplia y agentiviza
el rol de los actores del proceso social (Latour, 2008), desde un discurso que se
recontextualiza y luego reproduce —en los términos de Bernstein— hacia un discurso
que es descontexualizado por determinadas autoridades y bajo ciertos criterios para ser
parte del curriculo nacional, el que luego nuevamente es mediado por cada profesor
de manera activa en cada recontextualizacién con fines de ensefianza.

En este proceso de recontextualizacion, es necesario considerar las condiciones
del contexto que afectan las diferentes manifestaciones concretas o instancias del
discurso de profesores. El principio basico para un analisis desde la Semidtica Social
es que los seres humanos crean significado llevando a cabo una seleccion de acuerdo
a los recursos disponibles asi como al contexto situacional y de cultura en los que se
encuentran (Malinowsky, 1933; Lemke, 1998).

Dicha perspectiva nos permite conceptualizar los discursos de la ensefianza y
el aprendizaje en las clases escolares como evidencia de las opciones de profesores
y estudiantes para crear significado a partir de los recursos disponibles en ese
determinado contexto educativo y momento socio histérico (Jewitt, Kress, Ogborn
& Tsetarellis, 2001). Este es el concepto de resemiotizacién que propone ledema
(2003) para enfatizar en la relevancia de las condiciones sociales y materiales de cada
re-contextualizacién —en términos de Bernstein (1990)— e instanciacion —en términos
de Halliday (1982).

La tercera idea que colabora en la definicién del discurso del profesor tiene que ver
con las configuraciones semanticas o géneros. Para Martin y Rose (20082) los géneros
se definen como procesos sociales orientados a un objetivo y organizados en etapas.
Se consideran como practica social ya que se participa en estas configuraciones de
significado junto con otras personas, ademas se persiguen metas porque los géneros
son utilizados para hacer cosas, y se requieren varios pasos pata alcanzar el propdsito
retérico. Desde esta propuesta de género la funcién retérica es responsable de la
organizacion estructural de los textos y es parte del modelo estratificado de texto-
contexto (Eggins & Martin, 2003).
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El modelo estratificado de la LSF distingue dos continuos que confluyen para la
concepcién de género desde la propuesta de Martin. El primero de ellos es el continuo
de la realizacion, en el cual el género constituye el grado maximo de abstraccién, un
patrén de patrones de significado a nivel de la cultura. Mientras que desde el segundo
continuo, el de la instanciacién o jerarquia de la generalizacién, el género es un paso
intermedio entre el sistema completo como potencial de opciones para significar y
los tipos de textos y tipos de instancias de interpretacién de los mismos. En este
segundo continuo, género y registro se encuentran a mismo nivel de generalidad. De
esta manera, diferentes tipos de textos enactuan diversos tipos de contextos sociales
(Martin & Rose, 2008b).

Observar los géneros desde la jerarquia de la instanciacién, permite interpretar la
configuracién de significado acotada a un registro particular. La nocién de género
releva la importancia de la secuenciacién temporal de los significados, poniendo el
foco en el despliegue de los significados en el tiempo o logogénesis en términos
hallidayanos.

A partir de las ideas de género y de discurso pedagogico, Christie (2002) propone
que en el contexto de la sala de clases se crean unidades semanticas particulares que
se despliegan en la interacciéon del aula. En el discurso del registro escolar es posible
establecer unidades de significado mayores que responden al despliegue de una
unidad curricular completa como un disefio del profesor, las que pueden extenderse a
lo largo de varias sesiones de clases. Dichas unidades de significado son denominadas
por Christie (2002) macrogéneros curriculares, los que a su vez, estin constituidos
por cada una de las clases. Estas tltimas pueden ser reconocidas como una unidad de
significado en s mismas, es decir, un género curricular.

Para poder comprender entonces el discurso del profesor y los significados que
construye en interacciéon con sus estudiantes, resulta esencial considerar el valor de
las secuencias de semiosis en funcién de la totalidad de la estructura de la actividad
curricular, interpretando cada fragmento textual en funcién del ciclo completo,
considerando los movimientos y el desarrollo del texto a través de la actividad de
enseflanza desplegada en el tiempo.

1.2. Discurso del profesor: Semiosis e intersemiosis en el aula

El dltimo aspecto tedrico que es necesario apuntar, se relaciona con la semiosis
en el aula escolar y la multimodalidad. Este estudio aborda la sala de clases poniendo
atencién en la diversidad de formas de representar y comunicar presentes en el
panorama semiético del aula.

El concepto de multimodalidad corresponde a una perspectiva para observar y
conceptualizar la comunicacién, ampliando el foco desde los significados construidos
esencialmente mediante la lengua hacia la variedad de modos o recursos semiéticos
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utilizados por los seres humanos para significar y que confluyen en un mismo evento
comunicativo (O’Halloran & Smith, 2011). Este enfoque pone de manifiesto que la
lengua no es el unico cédigo que posibilita acceder a la construccion e intercambio
de significados, sino que abarca diferentes convenciones y recursos semioticos que
sirven a este proposito como esquemas, graficos, fotos, dibujos, férmulas, etc. Es
por esto que la multimodalidad mas que una teorfa nueva, constituye un campo
de aplicacién o un enfoque sobre la representacion y comunicacion (O’Halloran &
Smith, 2011), el cual se nutre de otras teorfas como la lingtiistica (Jewitt, 2008) y a la
vez puede enriquecerlas.

Desde esta perspectiva, cualquier texto que significa a través de la interaccién de
mas de un recurso, puede ser definido como un texto multimodal independiente del
medio —interaccién cara a cara, impreso o electrénico— en el cual se distribuya (Kress
& van Leeuwen, 2001).

Observar la semiosis mas alld del uso de la lengua, implica aceptar que cada
recurso o modo semidtico participante en un texto solo representa un significado
parcial (Lemke, 1998) y que el significado completo de un texto se obtiene a partir
de la interaccién de la totalidad de recursos usados simultineamente para la semiosis
(O’Halloran & Smith, 2011). Dicha interaccién de varios recursos semioticos co-
utilizados para construir significado, es denominada intersemiosis (Jewitt, 2011).

Las investigaciones en multimodalidad de los dltimos afios, sefialan que cada
recurso semibtico ofrece un potencial para la semiosis que es incomparable con otros
recursos. Este potencial semidtico se relaciona tanto con la materialidad del medio
como con los usos sociales estabilizados para este medio o artefacto semidtico de
acuerdo a las necesidades de cada comunidad (Kress & van Leeuwen, 2001; Kress &
Mavers, 2005) como también con sus posibles usos futuros (Jewitt, 2011). Por ejemplo,
un mapa en papel representa de manera estatica la espacialidad, contigtiidad, ubicacion,
proporciones entre elementos, a través de las convenciones de uso de recursos como
colores, lineas, simbolos y lengua escrita. Dicha informacién interactia para crear
significado a través de la combinacién de recursos descrita y dificilmente puede ser
traducida solo a lengua oral o escrita manteniendo la totalidad de los significados
representados originalmente en un mapa.

De esta manera, la perspectiva multimodal abre muchas interrogantes respecto
a cuales son los recursos semilticos utilizados en ambitos pedagoégicos y las
convenciones para significar. Entre los estudios que han abierto camino en esta linea,
destaca, en primer lugar, la investigacion de Jewitt, Kress, Ogborn & Tsatsarelis
(2001) sobre la retérica de la ensefianza de las ciencias en el aula, en el cual describen
las explicaciones de los profesores que integran texto, dibujos y palabras. A partir de
este, se encuentran aquellos sobre los gestos y el lenguaje visual utilizados en clases
(Marquez et al., 2000; Pozzer-Ardenghi & Roth, 2005), y los textos escolares desde
la multimodalidad (Martins, 2006; Unsworth, 2008; Oteiza, 2009; Bezemer & Kress,
2010), entre otros.
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2. Marco metodologico

La pregunta que orienta esta investigaciéon es: ¢Como se despliegan las
configuraciones de significado en los discursos de los profesores para ensefiar historia
y biologia, desde una perspectiva multimodal? Interesa describir cémo participany qué
significados aportan los diferentes recursos semiéticos utilizados por los profesores
en los géneros para la enseflanza de la historia y de la biologfa.

Para alcanzar este objetivo se aborda el discurso de los profesores desde el enfoque
teérico metodolégico de la Semidtica Social (Jewitt, 2008; van Leeuwen, 2005). El
disefio metodolégico es un estudio de casos miltiples, centrado en los discursos de
tres profesores de historia y tres de biologia ensefiando la misma unidad curricular en
primer afio de Educacién Media. Las clases fueron grabadas y cada estudio de caso
constituye un corpus de material audiovisual que se segmenta para poder explorar
los patrones de significado utilizando como herramientas heuristicas las nociones de
macrogénero y género curricular (Christie, 2002).

El despliegue de los significados en este registro escolar se describe desde la
perspectiva multimodal (Kress, 2010), la semantica del discurso (Martin & Rose,
2008b) y las metafunciones hallidayanas, en funcién de las configuraciones de
significado mds regulares que estructuran cada clase o género curricular. Se consideran
las nociones de medio semidtico (interaccién cara a cara, impresos y electronicos),
modo o recurso semiotico (lengua oral o habla, gestos, dibujos, fotos, escritura, etc.).
En este estudio no se profundiza en la prosodia.

3. Hallazgos

A continuacion se presentan los principales géneros para la ensefianza identificados
en los discursos de los profesores en clases de historia y luego de biologfa. Cada uno
de ellos sera descrito poniendo el foco en cémo los distintos recursos semidticos
contribuyen a la construccién de significado ideacional propio de cada disciplina en
el discurso del profesor.

3.1. Recursos semioticos para la representacion de la
causalidad, el tiempo y el espacio en el discurso de la
ensenanza de la historia

En relacién con el discurso del profesor en clases de historia ensefiando la unidad
curricular ‘Segunda Guerra Mundial’, encontramos dos principales configuraciones
de significado que son instanciadas regularmente en los macrogéneros o unidades
didacticas en estudio: género explicacion de las causas (explicacion factorial) y género
relato histérico.
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Tal como se puede ver en la Tabla 1, el género explicacién de las causas se despliega
en tres etapas: 1) exposicion del evento; 2) dindmica de preguntas y respuestas en
torno a las causas y; 3) sintesis de las causas.

Tabla 1. Etapas genéricas de explicacion de las causas en la ensefianza de la historia.

Etapas 1) Exposiciéon del | 2) Dinamica de preguntas y respuestas | 3) Sintesis de las causas
evento en torno a las causas
Medio y INTERACCION INTERACCION CARA A CARA/ INTERACCION CARA A
recursos CARA A CARA: PIZARRON/PRESENTACION PPT: CARA:
semidticos Lengua oral/gestos Lengua oral/gestos/dibujo/escritura Lengua oral/gestos

El recurso semidtico que articula este género es la lengua oral desplegada por el
profesor enla interaccion cara a cara con sus estudiantes. La lengua oral posibilita tanto
la construccién interactiva del significado ideacional de la historia —en una dinamica
de preguntas y respuestas— as{ como del significado interpersonal. En relacién al
significado interpersonal, el profesor presupone la causalidad como la interpretacion
compartida con los estudiantes acerca de los eventos histéricos, ensefiandoles a
asumir que los hechos siempre tienen causas o factores, tal como se hace en historia.

Es importante relevar que la dindmica de preguntas y respuestas entre cada uno
de los profesores y sus estudiantes es central en este género, ya que favorece un
movimiento entre el conocimiento fuera de sentido comun y el de sentido comun.
El primero es aportado por el profesor, quien usa términos técnicos y empaqueta los
conceptos en metaforas gramaticales o nominalizaciones (Halliday & Martin, 1992)
en base a las respuestas de sus estudiantes expresadas en una gramatica congruente.

Profesor: El eje, chicos, va a ser el grupo de paises que esta conformado por
Alemania, Italia y Japén... ¢Japén ...porque se integra a este grupor una respuesta
tremendamente facil y sencilla

Alumno: porque esta en Asia
Profesor: no, no es una respuesta geografica, es una respuesta ideoloégica
Alumno: es porque esta en contra de Estados Unidos

Profesor: ya, por lo tanto ¢simpatia por qué ideologia tienen? ... Por el nacismo
y fascismo, ya? Este es un grupo. Pregunto: ;Cual sera el otro grupo que se opone?

Alummno: los aliados

En el extracto del didlogo se puede apreciar como el profesor introduce conceptos
técnicos (en negrita) en un juego lingtistico en el cual los paises son los participantes
de procesos existenciales y materiales. El profesor en interaccién con los estudiantes
construye taxonomias técnicas como eje/aliados, factores geograficos/ideologicos,
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ideologia: nacismo/facismo. Es justamente en esta etapa en la que se puede apreciar que
los profesores recurren a otros recursos semioticos para significar el establecimiento
de las causas.

De acuerdo alo observado, hay dos casos enlos cuales el profesor de historia recurre
al pizarréon y a la presentacion computacional (Power Poinf) de manera entrelazada a
la interaccién cara a cara. En el primer caso, la lengua oral construye un significado
de manera entrelazada con la escritura en el pizarrén y los gestos sobre ella, para la
reinterpretacién de la experiencia en una versién gramaticalmente incongruente o
metaférica. En este paso parece ser muy importante que mientras ‘traduce’ la version
de los estudiantes, escribe o sefiala la escritura de los nombres abstractos y técnicos,
asi como las nominalizaciones que constituyen la versioén esperada de las causas (ver
Foto 1).

Si se pone atencion a la expresion de la escritura, esta es usada aqui de una manera
particular configurando un listado o punteo que concentra cada significado técnico
en grupos nominales. De esta manera, quedan impresas sobre el pizarrén expresiones
como: crisis econémica, nazismo, fascismo, exceso de diplomacia, entre otras. Algo
similar ocurre con el uso de la presentaciéon computacional, la cual despliega para los
estudiantes conceptos como: fracaso de Tratado de Versalles, rivalidad ideoldgica, eje
Roma, Berlin, Tokio; etc. (Foto 1), muchas de ellas, metaforas gramaticales.
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Foto 1. Version fuera de sentido comin, habla, gestos y escritura.

La combinacién semidtica habla/gestos/escritura permite al profesor focalizar en

los nombres de conceptos cientificos y su denominacién técnica. Frecuentemente,
la denominacién técnica y las taxonomias se construyen de manera intersemidtica
(Manghi, 2010), por ejemplo el profesor dice ‘los aliados’, construyendo la categoria
mediante la lengua oral, mientras muestra mediante un gesto indexical las palabras
escritas que aluden a los miembros de esa categoria (EEUU/Francia/Inglaterra)
(Foto 1).

El segundo caso corresponde a la definiciéon de un concepto espacial, como por
ejemplo ‘frente de batalla’, en el cual el profesor dibuja en el pizarrén un circulo
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y luego mediante flechas y escritura construye de manera entrelazada con gestos y
lengua oral una categoria y sus subtipos: Frente de batalla: frente oriental/frente
occidental (ver Tabla 2). El profesor usa la lengua oral para establecer los nombres
de los tres conceptos técnicos y los presenta como una tipologia especializada para el
discurso de la historia, mientras gestos y escritura sobre el pizarrén indican posiciones
y direccionalidad en torno a un circulo central, construyendo el significado nuclear
de esta nocién espacial.

Tabla 2. Ideacién intersemiética: Frentes de batalla.

P: ALEMANIA , TUVO QUE
ENFRENTARSE (dibuja circulo y dos flechas a
cada lado)

P: EN DOS FRENTES

P: UN FRENTE ORIENTAL (escribe en el
pizarrén FRENTE ORIENTAL)

a1 e

i i ) i O s T e

P: Y UN FRENTE OCCIDENTAL (esctibe
FRENTE OCCIDENTAL)

Respecto del segundo género que articula el despliegue del macrogénero curricular
en clases de historia, este corresponde al relato historico. Tal como se ve en la Tabla 3,
las etapas que constituyen este género son las siguientes: 1) presentacién del contexto
histérico y 2) secuenciacién de eventos y, de manera incrustada se encuentra la
evaluacion del evento histérico.

Tabla 3. Etapas genéricas del recuento histérico, en la ensefianza de la historia.

Etapas 1) Presentacion del con- | 2) Secuenciacién de eventos (-) Evaluacion del
texto historico evento

Medio y INTERACCION CARA A |INTERACCION CARA A CARA/ | INTERACCION

recursos CARA: PIZARRON/MAPA: CARA A CARA

semioticos Lengua oral/gestos Lengua oral/gestos/dibujo/escritura | Lengua oral/gestos

El recuento histérico se despliega entrelazando conocimiento

temporal con

espacial. La interaccién cara a cara nuevamente estructura este despliegue en torno
a la lengua oral, pero en este caso, mapa y pizartén aportan gran parte de la carga
semidtica en la etapa central del género: secuenciacion de los eventos.

La secuenciacién de los eventos histéricos es llevada a cabo por los profesores de
manera gramaticalmente congruente, presentando alos pafses y sus lideres en acciones
y comportamientos. Juegan un rol muy importante en este relato la representacion de
las circunstancias temporales. El medio comtn utilizado es el pizarrén para desplegar
de manera entrelazada con la lengua oral, representaciones visuales de convenciones
temporales.
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Foto 2. Representaciones de convenciones para representar el tiempo visualmente.

La Foto 2 muestra las representaciones en el pizarrén de la linea de tiempo asi
como de la tabla cuyas columnas ordenan temporalmente la informacion y al interior
de cada columna vuelven a presentar verticalmente la informacién en orden temporal.
Estas representaciones ayudan no solo a construir la secuencia de los eventos en el
tiempo, sino que sirven ademds a la funcion textual. La construccion progresiva de la
representacion temporal en el pizarrén da un ritmo particular al despliegue del género
en la interaccion cara a cara, marcando fases en la construccion del evento completo.

El espacio en este género, se representa de manera entretejida con el tiempo.
Los profesores usan distintas estrategias para textualizar los cambios espaciales en
el tiempo. Por ejemplo, una de las opciones de los profesores es entrelazar gestos
deicticos sobre un mapa, los cuales, junto con la lengua oral, dan cuenta de una
secuencia de eventos.

Tal como se ve en la Foto 3, otra opcién tomada por un profesor es no usar un mapa
sino el medio semidtico pizarrén para realizar un complejo patrén de significados en
los cuales construye el relato mediante la lengua oral, el dibujo de un mapa y de una
tabla. Mediante el habla o lengua oral despliega los eventos y simultineamente va
modificando el dibujo del mapa para representar los paises que ya se han definido
lingtifsticamente, ahora de manera topoldgica y, a continuacién, escribe el nombre del
pais en la tabla, en la columna de la fecha que corresponde. El achurado progresivo
sobre el dibujo del mapa complementa la informacion lingtistica con las circunstancias
espaciales que anclan estos eventos empaquetados como nombres y que dan cuenta de
los rasgos espaciales del sucesivo avance militar.
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Foto 3. Tres momentos del despliegue tiempo/espacio.

Dichos patrones de significados ilustran la forma como el profesor construye el
tiempo y el espacio de manera intersemiotica en el género relato histérico, mediante un
uso importante del recurso visual mapa. Para construir el concepto de pafs, al mismo
tiempo que entregar el nombre y presentarlo como agente, el profesor enriquece
visualmente la nocién territorial que implica considerar su ubicacion espacial respecto
de los paises vecinos, asi como la extension del territorio, sus limites y proporciones en
la representacién convencional del mapa. De esta manera, se configura la taxonomia
categoria/miembro, como paises que participan en la guerra y cada miembro de
esta categoria es representado con sus propiedades geograficas asi como politicas,
constituyendo ademds la taxonomia espacial partes/todo.

La Tabla 4 resume los hallazgos para los estudios de caso de clases de historia en
cuanto a los géneros en el registro escolar, sus funciones para la ensefianza asi como
las combinaciones de medios y recursos semioticos utilizados por el profesor para

representar el significado de manera intersemidtica.

Tabla 4. Sintesis de géneros, funciones y recursos semiéticos en la
ensefianza de la historia.

Propésito Social

Género/ registro
Escolar

Funcion

pedagébgica

Tipos de género

Combinacién semiética
Medio-(recursos)

Explicar como
ocurren los

Explicacién en la
ensefianza de la

Ensenar a pensar y
representar la historia

Explicacion factorial:
Secuencia simple de

Interaccion cara a cara (habla
y gestos) /pizarron (dibujo

eventos historia desde la causalidad causas que explican un y escritura) o presentacion
evento historico computacional(escritura)

Secuenciar Relato histérico en | Ensefiar a anclar Relato histérico: Interaccién cara a cara

eventos la ensefanza de la | eventos histéricos en | Secuencia simple de (habla y gestos)/pizarton

historia

el tiempo y espacio
para describir un
proceso

eventos histéricos en
el tiempo y espacio
geografico

(dibujo y tabla escrita) o
mapa (convenciones color y
simbologia)

Revista SioNos. Estupios DE LincUistica 2013, 46(82)

249




3.2. Recursos semiodticos para la representacion de las
definiciones y las consecuencias en el discurso de la ensenanza
de la biologia

Los profesores de biologia observados ensefiando la unidad ‘Nutricién celular’,
despliegan dos géneros principales: la definicién (o informe segun la LSF) y la
explicacion secuencial.

Respecto del primero de ellos: la definicién, esta se despliega en las siguientes
etapas genéricas: 1) pregunta por concepto/por tipologia (tipos o categorias)/
por componentes (partes); 2) dinimica de preguntas y respuestas para construir la
definicién y; 3) definicién final.

Tabla 5. Etapas genéricas de la definicion en el discurso de la ensenanza de biologia.

Etapas 1) Pregunta por 2) Dinamica de preguntas y respuestas | 3) Definicion final
concepto/tipo/parte en torno a la definicién

Medio y INTERACCION CARA | INTERACCION CARA A CARA/ INTERACCION CARA

recursos A CARA: PIZARRON/PRESENTACION PPT: A CARA:

semidticos Lengua oral/gestos Lengua oral/gestos/dibujo/escritura Lengua oral/gestos

En las clases de biologia se identificaron tres tipos de definiciones: descriptivas,
clasificatorias y composicionales (Martin & Rose, 2008a). En todas ellas los
profesores utilizan el pizarrén y de manera secundaria algunos de ellos la presentacion
computacional para construir la etapa central del género, en la que mediante
preguntas (¢qué es la osmosis?/zqué tipos de proteinas hay?/;qué componentes tiene
la membrana plasmatica?) y la reformulacion de las respuestas de los aprendices,
los acercan a la definicién cientifica del mundo natural mediante una versién de la
experiencia gramaticalmente incongruente.

1. Membrana Plasmatica.
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Foto 4. Medios y recursos semioticos en la definiciéon descriptiva.

En relacién con las definiciones descriptivas, la etapa nuclear construye las
distintas caracteristicas del concepto a definir, como osmosis 0 membrana plasmatica.
Cada profesor, mediante la escritura y las flechas u otro marcador en la pizarra o en
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la presentacién computacional, hacen mas visible para los estudiantes distintos rasgos
técnicos que definen el concepto (Foto 4). Los profesores recurren reiteradamente
a apuntar estos conceptos escritos durante la etapa central y final del despliegue de
la definicién, en el seguimiento de los participantes en los procesos atributivos y
relacionales, y sus propiedades.
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Foto 5. Definiciones clasificatorias escritas en ensefianza de la biologia.

En las definiciones clasificatorias (Foto 5) la pizarra cumple un rol esencial, ya
que los profesores construyen gradualmente las clasificaciones mediante la lengua
oral y, al mismo tiempo, escriben en la pizarra grupos nominales que explicitan las
tipologfas (componentes quimicos: lipidos, proteinas, glicidos), conceptos opuestos
(polat/apolar) y categorias anidadas (transporte activo/pasivo: osmosis/difusion:
simple/facilitada). Las clasificaciones en el pizarrén visibilizan las jerarquias y
relaciones semanticas entre conceptos técnicos y especializados, explicitando para los
estudiantes la organizacién taxonémica de los conceptos cientificos.

Con respecto a las definiciones composicionales, tal como se ve en la Foto 6,
en ellas los dibujos de esquemas anatémicos juegan un papel imprescindible. Estas
representaciones visuales son ademas etiquetadas lingtiisticamente y mostradas por
los profesores para explicar las partes que componen diversas estructuras. Lo que la
lengua oral construye como una relacién todo/ partes, los dibujos modelan como una
propuesta analitica de la estructura total, el tamafio, forma, posicién y proporcion
entre elementos de un todo.
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Foto 6. Dibujos esquematicos en la definicion composicional.
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Las definiciones composicionales visuales se vuelven fundamentales en el
despliegue del macrogénero curricular, ya que los profesores las usan para apoyar
tanto las definiciones clasificatorias, por ejemplo para la construccién de la diferencia
entre proteinas integrales y proteinas periféricas que los profesores levantan sobre los
dibujos de esquemas mediante gestos y lengua oral, asi como también para el segundo
género: las explicaciones.

Las explicaciones secuenciales son desplegadas por los profesores en tres fases: 1)
asociacién a ejemplo cotidiano; 2) explicacién del proceso y; 3) sintesis del proceso.

Tabla 6. Etapas genéricas de la explicacion, en el discurso de la ensenanza de biologia.

Etapas 1) Asociacién a ejemplo |2) Explicacion del proceso |3) Sintesis del proceso
cotidiano
Medio y INTERACCION CARA | INTERACCION CARA INTERACCION CARA
recursos A CARA/ PIZARRON: | A CARA/ PIZARRON/ A CARA/PIZARRON /
semi6ticos Lengua oral /gestos/ PRESENTACION PPT: PRESENTACION PPT:
dibujo Lengua oral/gestos/dibujo/ | Lengua oral/gestos/dibujo
escritura

En la primera parte de la explicacién, los profesores utilizan ejemplos de la vida
cotidiana para proponer las explicaciones cientificas sobre los procesos naturales. De
esta manera, mediante la lengua oral y gestos, y ademads dibujos, proponen situaciones
conocidas a los aprendices como una pieza cuyo muro se inunda, una flor que se
marchita o entrar y salir del estadio.

Luego de esta situacion descrita con los aportes de los estudiantes, los profesores
se vuelven hacia los procesos naturales para basarse en representaciones de esquemas
anatémicos y dinamizarlos a través de flechas, de la modificacién de los dibujos o de
los gestos sobre ellos, junto con la explicacién lingiiistica (Foto 7).
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Foto 7. Dinamizaciéon de dibujos para la explicacion de las consecuencias.

Los mismos dibujos que primero servian a la definicién luego, con la mediacién
del profesor a través de la lengua oral y gestos sobre los esquemas, se transforman en
recursos para explicar diferentes momentos de un proceso natural y la manera como
las estructuras anatémicas se modifican en dicho proceso.
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La Tabla 7 resume los géneros en el registro escolar en las clases de biologia

estudiadas, sus funciones para la ensefianza asi como las combinaciones de medios y

recursos semiéticos utilizados por los profesores.

Tabla 7. Sintesis géneros, funciones y recursos semi6ticos en la ensefianza de la biologia.

Propésito Género/ Funcion Tipos de género Combinacién semiética
Social registro escolar | pedagdégica Medios y (recursos)
Informar Definicién en la | Ensefiar a desctibir, Definicién descriptiva: Medio Interaccién cara
sobre como enseflanza de la | clasificar y componer | Describe el fenémeno en a cara (lengua oral y
se entiende el | biologfa objetos y/o funcién de sus rasgos. gestos)/ pizarron (dibujos
mundo fenémenos del mundo | Definicién clasificatotia: y escritura)/ presentacion
o Definir natural desde la Sub-clasifica fenémenos con | computacional (esquemas y
perspectiva cientifica | respecto a criterios dados. escritura)
Definicién composicional:
Describe los componentes de
una entidad.
Explicar Explicacién en la | Ensefiar a pensat en Explicacién secuencial: Medio Interaccién cara
como ocurren | ensefianza dela | términos de causa y Secuencia simple de causas y | a cara (lengua oral y
procesos biologia efecto para explicar efectos. gestos)/ pizarrén (dibujos
procesos natutales y escritura)/ pt. comp.
desde la perspectiva (esquemas y escritura)
cientifica
CONCLUSIONES

El enfoque adoptado por este estudio permite preguntar por el rol de los diversos
recursos en la construccion de los significados en el discurso del profesor y focalizar
en la semiosis segun las distintas opciones del docente de acuerdo a las condiciones
sociales y materiales de cada contexto educativo.

Sibien el habla o lengua oral del profesor sin duda estructura los géneros descritos,
también comparten la carga semidtica otros recursos que son entretejidos en el
discurso de los profesores para construir el significado mediante la interaccion de
todos ellos. La escritura como listado o punteo, despliega de manera nuclear los
conceptos técnicos y las metaforas gramaticales, representando de manera visible
la organizacién taxonémica de los conceptos propios de las dos disciplinas. En el
discurso de la ensefianza, la escritura desplegada en conjunto con la lengua oral
por el profesor focaliza en las denominaciones lingtisticas de conceptos cientificos
que deben ser aprendidos por los estudiantes. En cuanto a otros recursos como los
mapas para la historia y los dibujos esquematicos para la biologia, estos favorecen
la representacion convergente de conocimiento temporal y espacial. Por una parte,
para la historia, los gestos y habla junto con los mapas permiten, el despliegue
entrelazado de eventos historicos en el espacio geografico para el relato histérico. Por
otra parte, en biologfa, los esquemas anatémicos participan de manera importante en
las definiciones composicionales. Estos mismos son dinamizados mediante la lengua
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oral, gestos y dibujos de flechas representando distintos momentos de un proceso a
medida que la estructura se modifica o cambia de posicién, en las explicaciones.

En esta descripcion de los géneros desde la perspectiva multimodal, pizartén y
presentacion computacional en la ensefianza cara a cara aportan de manera importante
al andamiaje que lleva a cabo el profesor, favoreciendo el movimiento entre las dos
versiones gramaticales —congruente e incongruente— del evento histérico o del
proceso natural. Al mismo tiempo, el despliegue de dibujos, mapas, esquemas, lineas
de tiempo y otros, cumple una funcién para la alfabetizacion semiética. El profesor
ademas de relatar la historia o definir procesos naturales, introduce a los estudiantes
en convenciones sobre como representar e interpretar el tiempo, el espacio, asi como
las secuencias por medio de recursos visuales.

A partir del discurso de los profesores de este estudio se ha podido identificar como
a través de las etapas genéricas se produce una mediacion semiotica sobre las formas
de representar y comunicar el conocimiento de la disciplina para los estudiantes. Cabe
preguntarse qué falta hacer para favorecer el aprendizaje de estas formas de pensar y
comunicar que se alejan de lo cotidiano. Segun la propuesta de la Escuela de Sydney,
el movimiento sucesivo entre el empaquetamiento del conocimiento en formas
gramaticales incongruentes y desempaquetamiento en formas gramaticalmente
congruentes deberia favorecer el aprendizaje de los discursos de las disciplinas a
los estudiantes. Los profesores observados realizan dicho movimiento semantico,
sin embargo, es posible reconocer dos oportunidades de mejora para estas practicas
pedagdgicas. La primera tiene que ver con disefiar momentos para que los estudiantes
puedan expresarse de manera oral y escrita tal como se espera que lo hagan en historia
o en biologia antes de ser evaluados, para que puedan ejercitar la forma de empaquetar
el conocimiento y construir un discurso metaférico. La segunda oportunidad, se
relaciona con ir mas alla de evaluaciones finales centradas en pruebas de seleccion
multiple, ejercitando y evaluando también la apropiacién de los potenciales para
significar a través de las distintas representaciones propias de las disciplinas.

Finalmente, es necesario destacar el aporte de perspectiva multimodal a la
lingtiistica educacional, ya que aparte de plantear nuevas preguntas y abordajes de
analisis a las practicas pedagogicas, permite la comprension del uso de la lengua en su
contexto semiotico y social.
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