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Prélogo

Esta publicaciéon surge de una serie de debates propuestos en
el marco del XIII Congreso de la Asociacion de Lingiiistica
Sistémico-Funcional de América Latina, encuentro que tuvo lu-
gar en noviembre de 2017 en la Facultad de Lenguas, Universi-
dad Nacional de Cordoba, Argentina. En esa oportunidad, acadé-
micos situados en lineas tedricas y metodologicas diversas fueron
convocados para intercambiar perspectivas en torno a ejes tema-
ticos vinculados con el lenguaje. El objetivo fue poner en dialogo
distintas voces provenientes de la Lingiiistica Sistémico-Funcio-
nal (LSF) entre ellas y con otros posicionamientos disciplinares.

Los nucleos que articulan las reflexiones aqui incluidas son la
naturaleza del lenguaje, el andlisis del discurso, la alfabetizacién prima-
ria y secundaria, y las aplicaciones de la LSF en contextos de ensefianza en
Argentina y Brasil. Las participaciones de los panelistas han sido
agrupadas bajo estos nucleos tematicos y estan estructuradas so-
bre la base de algunos interrogantes que cada investigador aborda
desde su perspectiva teorica.

Las reflexiones sobre la naturaleza del lenguaje proponen al-
gunas respuestas a preguntas tales como cual es la naturaleza
del lenguaje humano, qué aportes o corrientes tedricas permiten




ahondar en la comprension de esa naturaleza y si es necesario ir
en busca de una complementariedad entre distintas perspectivas
de tal manera que se pueda dar cuenta del complejo vinculo en-
tre lenguaje-pensamiento y lenguaje-comunicacion.

Por su parte, las intervenciones en torno al andlisis del dis-
curso realizan distintos recortes y adoptan distintos posicio-
namientos dentro de las perspectivas de indagacién del campo
discursivo, hacen referencia a las herramientas metodologicas y
categorias tedricas que pueden utilizarse para el analisis de los
discursos en campos de accioén especificos, e indagan sobre la po-
sibilidad de trasladar y aplicar dichas herramientas a otros cam-
pos discursivos.

En lo que respecta al nucleo tematico alfabetizacién primaria
y secundaria, las inquietudes abordadas en las presentaciones se
relacionan con los objetivos a los cuales deberia apuntar la alfa-
betizacion en la escuela primaria y secundaria, las causas a las
que puede atribuirse la deficiencia en la alfabetizacién en diver-
sos contextos de trabajo, los aspectos clave que deberian estar
contemplados en un programa orientado a superar deficiencias
en ambos niveles de alfabetizacion, y también el rol y el grado de
protagonismo que deben tener las reflexiones metalingiiisticas
y metacognitivas en la ensefianza y aprendizaje de la lectura y la
escritura.

Finalmente, los trabajos sobre la implementacién de la LSF
en contextos de ensefianza en Argentina y en Brasil analizan las
maneras en que los postulados tedrico-metodolégicos de la LSF
han sido implementados y adaptados a los contextos de ensefian-
za de cada pais. En los casos en que ha sido necesario introdu-



cir ajustes o recortes se abordan los factores que determinaron
esas necesidades y en los casos en que fue necesario integrar y/o
complementar aspectos de la LSE, se mencionan otros modelos
teoricos o metodologicos relevantes.

El espiritu que dio origen al lema del XIII Congreso ALSFAL:
Dialogos entre saberes, enfoques y prdcticas, y que tenia como objeti-
vo principal propiciar una ocasion para el intercambio y el deba-
te, pretende seguir vivo en esta publicacion. Esperamos que este
volumen constituya no solo una herramienta de difusion de los
principios basicos de la lingiiistica de Michael Halliday sino tam-
bién un puente que habilite un vinculo con otras perspectivas
lingiiisticas en el siglo XXI.

Esta publicaciéon propone una combinacién de formatos: los
textos! con los lineamientos y contenidos fundamentales de cada
una de las intervenciones han sido vinculados con los videos que
recuperan, a modo de recreacion de lo acontecido durante el con-
greso, las participaciones originales de los panelistas.

Queremos agradecer a los técnicos y disefiadores que colabo-
raron con la incorporacion de los videos en esta publicacién au-
diovisual, que esperamos resulte innovadora y accesible. Y espe-
cialmente a las autoridades de la Facultad de Lenguas por haber
puesto a nuestra disposicidén sus instalaciones para albergar por
primera vez un congreso de la ALSFAL en Cérdoba.

Las editoras
Cordoba, diciembre 2018

! Todos los trabajos han sido incluidos en el idioma original en que fueron presentados
en el congreso: espafiol, portugués e inglés.



I
En torno a la naturaleza
del lenguaje



The nature of language:
a systemic functional contribution

Christian M.I.M. Matthiessen is Chair Professor of the Department
of English, Faculty of Humanities at the Hong Kong Polytechnic University, where
he is a member of the PolySystemic Research Group. He has degrees in Linguistics
from Lund University (BA), where he also studied Arabic and Philosophy, and
from UCLA (MA, PhD), and has previously held positions at USC/ Information
Sciences Institute, Sydney University, and Macquarie University. He has held visiting
appointments at the University of Hamburg and the Brain Science Division of the
RIKEN Institute in Tokyo. He is Honorary Professor, Beijing Normal University,
Beijing, and Guest Professor, University of Science and Technology, Beijing.
Matthiessen has been involved in major text-based research projects informed
by Systemic Functional Linguistics since 1980. His research has covered a wide
range of areas, including analysis of many kinds of discourse, corpus compilation
and corpus-based studies, register analysis and context-based text typology, the
development of Rhetorical Structure Theory (jointly with Bill Mann and Sandy
Thompson), the description of English and other languages spoken around the
world, language typology and comparison, translation studies, multisemiotic
studies, institutional linguistics, computational linguistics, the evolution of
language, and systemic functional theory.



https://www.youtube.com/watch?v=7gPfpnHyM1M

One of the key theoretical principles in the engagement with
language informed by Systemic Functional Linguistics (SFL) is
M.A.K. Halliday’s (e.g. 1996) notion of trinocular vision: to
understand and explain language, we need to view it in the round
from difterent vantage points, the vantage points providing us
with complementary views on language.

Within SFL, trinocular vision is, of course, dependent on
the “architecture” of language. According to our theory, the
architecture is one that foregrounds dimensions and relations
(rather than “modules”); for example, trinocular vision may be
defined by the hierarchy of stratification, the hierarchy of rank,
or by the cline of instantiation. And trinocular vision derives,
in turn, from the holistic approach to language (as opposed to
one based on Cartesian Analysis) and from systems thinking
about language. In addition, it relates to the value placed on
comprehensive descriptions of particular languages based on text
and corpus data (and the possibility opened up by “big data”).

From a SFL theoretical stance, language is, first and foremost,
a resource for making meaning; it is a semiotic system (a
system of meanings, not to be reduced to a system of signs).
Among semiotic systems, it occupies a unique position. As far
as we know, it is the only truly higher-order human semiotic
system—which means that it is organized not only functionally
but rather metafunctionally, and that it is organized stratally not
only into content and expression but also into semantics and
lexicogrammar within the content plane and into phonology and
phonetics within the expression plane (the latter, in the case of
spoken language). So as a higher-order semiotic system, language
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is more complex than other semiotic systems—and we model it
as a complex adaptive system—, but it is also more powerful.

As a semiotic system, language is a 4th-order system in an
ordered typology of systems operating in different phenomenal
realms, ordered according to increasing complexity (and this is
central to considerations of the ontological status of language).
One source of this complexity is that higher order systems are
also manifested as lower order ones. As a 4th-order system,
language is manifested as a 3rd-order system, and then in turn
as a 2nd-order system, and then in turn as a 1lst-order system.
Thus: 1st-order systems are physical systems (which have
the widest domain of operation—all of cosmos), 2nd-order
systems are physical systems with an added systemic property,
life (ability to replicate, and evolve, subject to natural selection):
biological systems, 3rd-order systems are biological systems
with the added systemic property of value (social order):
social systems, and 4th-order systems are social systems with
the added systemic property of meaning: semiotic systems!.
So language is a semiotic system, and it is enacted as a social
system (i.e., speakers are social beings taking on many different
roles in varied social networks), and it is embodied as a
biological system, and finally manifested as a physical system.
This manifold nature of language is, of course, well-known
from the different sub-disciplines within language sciences

I 4th-order systems have alternatively been conceived of as cognitive systems.
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focussing on the different orders of manifestation of language
(e.g. sociolinguistics, neurolinguistics, acoustic phonetics);
but it is very important to build this into the general theory
of language quite explicitly. When we do this, we can begin to
identify different properties of language according to its orders
of manifestation; and we can also begin to recognize general
systemic properties characteristic of all orders of system. For
example, we find compositional hierarchies in systems of all
orders as they increase in complexity, but stratification would
appear unique to semiotic systems—, since it is the organization
principle that underpins the distinction between content and
expression.

The conception of language as a resource for making meaning
underpins the theory of language as a meaning potential, which
is modelled paradigmatically by means of system networks in SFL,
and this has enabled us to explore language as a vast system of
interrelated options in meaning—a complex one adaptive to its
contexts—, and to understand it holistically and thus also ecologically.

Phylogenetically, this means understanding it in terms
of evolutionary processes, including the insight into its
probabilistic nature. Since language is theorized as a higher-
order semiotic system, we can also deepen our understanding
of it in terms of other orders of systems, as hinted at above; and
we can study how it emerges from a primary semiotic system
ontogenetically as very young children learn how to mean—
and we can speculate how it evolved phylogenetically from a
primary semiotic kind of system—, in phases similar to those
documented by Halliday (e.g. 2003), Painter (e.g. 1999), Torr
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(e.g. 1997, 2015) and others in ontogenetic studies. The insight
into gradually emerging complexity can be related to certain similar
views articulated outside SFL, as in the work by Luc Steels (e.g.
1998) on level formation. Importantly, we can locate the evolution
of language within the total complex evolution of humans and of
human societies.

Here the SFL understanding of human evolution resonates
strongly with the neuroscientist Terrence Deacon’s (e.g. 1992,
1997) insight that language and the human brain co-evolved,
language thus being the one human system that can help explain
the complexity of the human brain. In my view, Anatomically
Modern Humans (AMHs; Homo sapiens sapiens) were at the
same time Linguistically Modern Humans (LMHs, or more
generally Semiotically Modern Humans, SMHs)—a “modern”
package probably emerging around 150 to 200 K years ago. And
as brain imaging techniques become more powerful in terms
of resolution (including temporal resolution), I think we will
see more and more evidence that language is the one human
system that serves to integrate many regions of the human brain
—one key aspect of this being the stratal and metafunctional
distribution of the meaning potential of language—, and that
many parts of the brain are activated as we process texts (i.e.
activate the meaning potential).

The same principle about increasing complexity across systems
of different orders applies to the relation between social and
biological complexity, and semiotic and social complexity. Here we
need a concerted effort to produce a semiotic history of humanity.
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In SFL, language has, of course, been given a very central place
in the account of various aspects of humanity—together with
other semiotic systems—and this makes it possible to rethink
various aspects of being human and becoming human. Thus
Lakoff & Johnson’s (1999) suggestion that Western philosophy
has unfolded through successive observations of different aspects
of language induced by the organization of language itself makes
very good systemic functional sense (e.g. the role of interpersonal
resources underpinning moral philosophy, and aesthetics, the
experiential resources underpinning epistemology, and of course
the role of logical resources as a model for propositional logic).

As far as a complementarity between various approaches to the
study of language is concerned, I believe it to be both possible and
desirable. In SFL, the notion of complementarity is very central; it
has been emphasized and elaborated by M.A.K. Halliday (2008a)
in the engagement with language itself—he has a whole book
on complementarities in (our conception of) language. So we
need a linguistics of complementarities (instead of an emphasis
on mutually exclusive alternatives). And the same applies to
our metalinguistics: we need to develop ways of understanding
different approaches to language—e.g. by moving away from
constant pendulum swings between thesis and antithesis
accounts of different aspects of language towards synthesis
accounts (one example being Halliday’s (e.g. 2008b) appliable
linguistics as a synthesis position to overcome the dichotomy
between theoretical linguistics and applied linguistics). In other
words, the better we get at developing our metalinguistics, the
better placed we will be to articulate complementarities and then
to benefit from them in further developments.
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But we need to understand different approaches contextually
not only in terms of field—experiential domains of theory and
theoretical knowledge—but also in terms of tenor—the groups
and communities of linguists and other scholars who engage in
different fields of activity, including interpersonal boundaries
they draw and the interpersonal hierarchies they create. There
is a tendency for approaches that become academically powerful
to ignore less powerful ones, or even to efface or dismiss them
——certainly to disvalue their contributions and not to refer
to them. This is clearly one area where dialogue is essential.
In addition to field and tenor considerations, we need to take
mode into account, including different rhetorical styles of
different communities, and the (tenor) value placed on them
(cf. Bernstein, e.g. 2000, on different disciplinary discourses
and knowledge structures, and Martin’s further development of
his insights; cf. Christie & Martin, 2007). And if we move our
interpretations towards contexts of academic culture, then we
clearly have to recognize and engage with different ideological
formations (e.g. different values placed on theory vs. application,
in traditions where they are opposed to one another).

Here the very similar histories of Western Linguistics sketched
by M.A.K. Halliday (1977) and Pieter Seuren (1998) can be very
helpful; they interpret the history of Western Linguistics as two
strands, one of language as resource (Seuren’s “ecologism”) and
the other of language as rule (Seuren’s “formalism”), and each
strand tends to come to dominate during certain periods in time
(resonating with other aspects of human history).
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In Construing Experience as Meaning, Halliday and I (2006)
formulated this complementarity somewhat differently as
language viewed as cognition (knowledge) and language viewed
as meaning (taking meaning to be a deeper and more general
concept than communication). A central question is of course
whether the “complex connection” between the two views
inheres in the phenomena themselves, or is a feature of the
ways in which these phenomena are studied. I think the second
alternative will give us more insight.

The view of language as cognition—or at least as grounded in
cognition and thus to be explained by reference to cognition—
has been gaining ground (again—it was popular in the later
19th century and into the 20th century—) since the 1950s,
when the macro-discipline of cognitive science began to emerge.
Different forms of cognitive linguistics have become increasingly
popular since the late 1980s, as Google’s Ngram Viewer will
show. The complementary view of language as social semiotic
put forward by M.A.K. Halliday (e.g. 1978) in the 1970s, using
a term (“sociosemiotic”) he took from Greimas (1969), has also
generated a great deal of scholarship; but the view of language
as cognition has of course become much more dominant.

To explore the study of language and of other 4th-order
systems (I'm returning now to the ordered typology of systems
operating in different phenomenal realms), we can say that
4th-order systems have been viewed either cognitively
(as knowledge) or semiotically (as meaning). Cognitive
approaches have tended to focus on individuals as (traditionally
disembodied) minds, at least at the beginning, whereas
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semiotic approaches have tended to focus on individuals as
persons (drawing on Firth (1950), and later Halliday (1978),
and Butt (1991): aggregates of personae operating in different
role networks) and as meaners: aggregates of meaning roles
operating in different “communication” networks. Reconciling
these two approaches certainly poses an interesting challenge.
In SFL, meaners are viewed as (social) persons; and accounts of
meaners in semiotic systems should be grounded empirically also
in biological systems—e.g. meaners embodied with reference to
observable neurological patterns, and grounded in findings from
neurosciences rather than in abstract cognitive models.
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La concepcion chomskiana del lenguaje:
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-22 -



https://www.youtube.com/watch?v=ysEr01xIj94

La propuesta lingiiistica de Chomsky, conocida como Gramati-
ca Generativa, se remonta a mediados del siglo XX y a lo largo
de estas siete décadas ha pasado por diferentes modelos. Sus pri-
meros planteos coinciden con la crisis del empirismo como para-
digma hegemonico de la ciencia y de la induccion como método
de la investigacién cientifica. Si bien su primer trabajo Syntactic
Structures (1957) cuestiona los fundamentos epistemoldgicos del
estructuralismo lingiiistico, particularmente por su objetivo des-
criptivista, en dicha obra no introduce todavia reflexiones acerca
de la naturaleza del lenguaje. Su propuesta acerca del tema esta
planteada en Aspects of the Theory of Syntax (1965), donde a partir
de la observacion de una serie de propiedades que caracterizan
la adquisicién de una lengua —la rapidez de su aprendizaje!l, la
pobreza de los estimulos que rodean al nifio? y la creatividad del
uso®*— desarrolla una interpretacion acerca de la naturaleza que
tiene que tener el lenguaje para justificar su comportamiento.

I Entre los 2 y 5 afios los nifios de todo el planeta aprenden la/s lengua/s del entorno,
sin importar sus propiedades o caracteristicas (aislantes, aglutinantes, flexivas o alguna
Lengua de sefias) (Pinker, 1994).

> La pobreza de estimulos refiere a las caracteristicas del habla que rodea a los nifios,
la que se caracteriza por una mayoria de enunciados fragmentarios y heterogéneos
(Tomasello, 1999). Dada esta particularidad, Chomsky considera que los estimulos lejos
de tener la funcién de estructurar el conocimiento lingiiistico, activan conocimientos
previos (Chomsky 1965) puesto que es imposible el procesamiento de semejante
cantidad de estimulos cadticos si no se dispone de patrones cognitivos que permitan
estructurarlos (Pinker, 1994).

> Ya que los nifios lejos de repetir enunciados previamente escuchados, desde muy
temprana edad producen enunciados nuevos y originales.
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Esto lo lleva a plantear dos de sus principales hipotesis: el in-
natismo y la especificidad (de la especie y cognitiva) de lengua-
je. Esta obra se inscribe como la fundacional de gran parte de
la Gramadtica Generativa, ya que ahi surgen conceptos que se
sostendrdn a lo largo de todos sus modelos, pero fundamental-
mente, es donde define al “Lenguaje” o “Facultad del Lengua-
je” como un componente cognitivo de la mente-cerebro comtn a
toda la especie humana.

La Gramatica Generativa (GG) se propone dar cuenta del co-
nocimiento implicito que los hablantes tenemos del lenguaje, a
partir del estudio de los datos explicitos. Esta teoria plantea un
cambio de perspectiva o giro en el abordaje del objeto de estu-
dio de la lingiiistica, deja de describir los aspectos superficiales
de las lenguas y las innumerables realizaciones lingiiisticas (a las
que considerd “actuaciones” o Lengua Externalizada), para in-
dagar sobre los procesos que subyacen a las infinitas produccio-
nes lingiiisticas y sobre los tipos de informacién (o representa-
ciones) implicados en su procesamiento (competencia o Lengua
Internalizada). Se propone analizar los procesos cognitivos que
estan en la base de las infinitas producciones lingiiisticas, de alli
que sus propuestas no solo tengan alcance descriptivo, sino tam-
bién explicativo. Este objetivo supone también un cambio meto-
doldgico, dejando de lado la induccién, propia del Estructuralis-
mo Lingiiistico, para adoptar el método hipotético deductivo.

A través de sus diferentes propuestas especula acerca de como
deberia funcionar la “mente-cerebro” de un hablante para apren-
der la lengua del entorno en los primeros afios de vida, sin impor-
tar las caracteristicas de las mismas (S. Pinker, 2001) y producir y
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comprender infinitos enunciados lingiiisticos. Para explicar esto
apeld a la idea de la “infinitud discreta” (Berwick y Chomsky,
2016), es decir: recursos finitos para realizaciones infinitas.

Podemos reconocer tres grandes momentos en el desarrollo
de la GG desde la década del sesenta hasta el presente: la Teo-
ria Estandar -TE- (del 65’ al 80’), Principios y Pardmetros —PyP-
(del 80’ a principios del 2000) y el Programa Minimalista -PM-
al que, si bien Chomsky considera parte de PyP, algunos autores
postulan como una propuesta diferente (Longa y Lorenzo, 2009)
debido a los cambios introducidos a principios del afio 2000 (Fir-
th, Hauser y Chomsky 2005; Chomsky, 2005).

La TE explico el procesamiento del lenguaje postulando un
conjunto de reglas y representaciones, algunas de las cuales de-
bian ser innatas. Rapidamente la propuesta mostrd sus limites
descriptivos para dar cuenta de las variaciones entre diferentes
lenguas (Teoria Estdndar Extendida y Extension de la Teoria Es-
tandar Extendida). Para poder resolver la articulaciéon entre lo
innato o universal y lo propio de cada lengua, en aquellos afos
postul6é una gran cantidad de reglas y restricciones, cayendo en
una marafa conceptual que lo alejo6 de la posibilidad de aclarar el
funcionamiento mental del lenguaje (Eguren y Soriano, 2004).

El modelo que le siguié fue el de PyP (Chomsky, 1981, 1986,
1988); éste tomd mucho de los aportes conceptuales realizados
en la propuesta anterior, pero cambi6 la manera de concebir la
organizacion mental del lenguaje. Reconocié que lo que subyace
a los enunciados posibles de las distintas lenguas no podia ser un
listado de reglas y representaciones, sino mas bien, un conjunto
limitado de principios muy generales y de naturaleza relacional
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(mas que conceptual), que se podian expresar o realizar de dis-
tinta forma en cada lengua (pardmetros). Estos principios son
mas abstractos que las reglas propuestas en la TE que operaban se-
cuencialmente aplicAndose sobre representaciones. Los principios
de PyP operan conjuntamente en cada uno de los niveles de re-
presentacién planteados, incorporando informacion semantica re-
lacional (roles tematicos) y sintactica (X con barra y Caso), que se
va articulando entre si para construir representaciones. Estos prin-
cipios debian ser lo suficientemente abstractos como para explicar
el funcionamiento combinatorio de cualquier lengua.

La propuesta de PyP adopté el modelo de Fodor (1983) de
modularidad de la mente. En esta propuesta integré diferentes
tipos de informacién, léxica, funcional y formal, articuldndola
para construir enunciados gramaticales. Para ello postulé dos ni-
veles de representacion que se corresponden parcialmente a las
Estructuras Profundas y las Estructuras Superficiales propuestas
en la TE. En PyP habla de Estructuras-P (E-P) y Estructuras-S
(E-S), considerando que no son ni tan profundas ni tan superfi-
ciales como habia planteado en la TE (Chomsky, 1965). Esto es
asi puesto que desde los afios 80’ concibe a la competencia lin-
giiistica mediada por otra serie de procesos cognitivos alguno de
los cuales se producen antes y otros después de su procesamien-
to de la E-P y E-S. Es decir, PyP no pretende agotar todos los pro-
cesos cognitivos que intervienen en la comprension y produccion
de enunciados lingiiisticos. En esta propuesta Chomsky especula
acerca del funcionamiento especifico del procesamiento del len-
guaje, considerando que ellos median entre los conceptuales y
los articulatorios o perceptuales, segtin se trate de la producciéon
o la comprension.
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PyP tuvo un gran impacto en el &mbito de la lingiiistica y en
el de las teorias del aprendizaje del lenguaje y del funcionamien-
to de la mente, tanto por las descripciones y explicaciones que
ofrecia sobre datos provenientes de diferentes lenguas, como por
su consistencia interna. Si bien algunos aspectos se vieron con
posterioridad como redundantes (Eguren y Soriano, 2004), se
destaca su disefio, particularmente por la sincronizacién del fun-
cionamiento de los subsistemas, por su complementacién y por
las restricciones mutuas que se iban imponiendo, sin necesidad
de postular reglas o principios ad hoc para dar cuenta de la gra-
maticalidad de las expresiones lingiiisticas de las diferentes len-
guas. A esto se suma el alcance explicativo logrado, ya que no
solo daba cuenta del aprendizaje de las lenguas orales, sino tam-
bién de las Lenguas de Senas, al tiempo que proponia un modelo
inédito de interpretacion de las patologias del lenguaje, congéni-
tas y adquiridas.

El PM (Chomsky, 1995) surge como un programa de inves-
tigacién a desarrollarse dentro del marco de PyP, aunque sus
planteos fueron alejandose de los supuestos originales, introdu-
ciendo cambios profundos acerca de la concepcion misma de la
naturaleza bioldgica y cognitiva del lenguaje (Longa y Lorenzo,
2008). El PM surge a partir de la indagacién de cual seria el di-
seflo “cognitivo” o funcional perfecto del lenguaje; la respues-
ta que fueron dando los llevé a revisar la concepcion “biologica”
del lenguaje, la que no habia cambiado desde la TE (Lenneberg,
1985). Si bien PyP responde muy explicativamente a la adquisi-
cién del lenguaje, la carga de innatismo que postulaba y la infor-
macién redundante que presentaba, lo llevaron a replantear la
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propuesta buscando disminuir lo mas posible la carga innata. A
esto se suman los cambios que se desarrollaron en el dmbito de
las teorias de la evolucion durante la década del 90’ y que el PM
tratd de integrar (Berwick et al, 2013), lo que implicé un despla-
zamiento del interés del aprendizaje al aspecto evolutivo y biol6-
gico del lenguaje.

Para responder acerca de cudl seria el disefio perfecto del len-
guaje humano, Chomsky (1995) se propuso desarrollar un mode-
lo que involucrara el menor nimero de elementos posibles entre
el sonido y el significado. Por lo tanto, la reduccién debia hacer-
se en el componente que media entre ambos, al que se reconoce
como el componente sintactico de su propuesta y que en PM de-
nomina Sistema de Computos. Uno de los cambios introducidos
es que propone no ya un modelo representacional (como PyP),
sino un modelo derivacional y los dos niveles de representacion
de PyP (y de TE) se transforman en uno: el sistema de cémputos,
cuyas derivaciones deben ser interpretadas por otros sistemas
cognitivos (intencional-conceptual, perceptual-articulatorio).

Si bien las primeras versiones del PM no introdujeron mayores
cambios en el modelo PyP, en la primera década del siglo XXI se
dio un giro drastico (Fitch, Hauser y Chomsky, 2005; Chomsky,
2005) al introducir cambios en la concepcién del componente
innato del lenguaje. Hasta ese momento los factores que interve-
nian en el desarrollo del lenguaje eran dos: la dotacion genética y
los estimulos del entorno. Estos tultimos disparaban o activaban
los principios lingiiisticos que traemos en nuestra dotacién bio-
l6gica. El contacto de estos dos factores debia ocurrir durante el
periodo critico (Lenneberg, 1985) y para explicar su desarrollo
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se postulé una fuerte carga innata. El PM suma un factor mas
para explicar la adquisicion del lenguaje: principios de cémputos
no especificos a la facultad del lenguaje, pero propios de la espe-
cie. Con la inclusién de este tercer factor, se pretende disminuir
la carga innata especifica del lenguaje, compartiendo con otras
areas cognitivas procesos de cémputos, que, si bien son de do-
minio general, se expresan en cada area de manera particular.

A partir de lo expuesto, podemos intentar dar respuestas a las
preguntas planteadas para este nucleo tematico:

¢Cual es la naturaleza del lenguaje humano?

La indagacion de la GG reconoce el cardcter multifacético del len-
guaje y la imposibilidad de abordarlo todo desde una tnica pers-
pectiva. Desde el punto de vista cognitivo, que es el que adoptan
todas las propuestas chomskianas, se postulan aspectos especi-
ficos del procesamiento de las lenguas, y aspectos compartidos
con otros sistemas cognitivos. Si bien conocer una lengua supo-
ne que sepamos cOmo relacionar un conjunto de sonidos a un
significado, no son justamente esos los aspectos abordados por
la GG, sino que se centra en lo que media entre ellos, que co-
rresponderia al componente generativo de las lenguas y que en
términos generales suele identificarse con el aspecto sintactico
de las lenguas. Es decir, su interés no abarca ni el plano de las
palabras ni el del texto, sino el oracional.

El objeto de estudio de la GG es la Facultad del Lenguaje, la
que puede entenderse como la bisagra entre el mundo mental y
el social, el natural y el cultural, y entre los procesos cognitivos
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de dominio especifico y los de dominio general. La Facultad de
Lenguaje es un objeto natural que se manifiesta culturalmen-
te (PyP). Es una propiedad de la mente-cerebro. Sin embargo,
la definicién de lenguaje desde esta perspectiva estd acotada a
aquello que media entre una secuencia de sonidos o de sefiales
(en caso de las lenguas de sefas) y el significado que se le ads-
cribe. El componente que articula estos dos planos corresponde
a la sintaxis oracional, cuya principal propiedad es la combinato-
riedad, pero con caracteristicas particulares, como el caracter je-
rdrquico de sus componentes y la recursividad. Ambas propie-
dades son fundamentales para aportar la economia propia de los
sistemas lingiiisticos. En esto radica la “infinitud discreta”; es
decir: recursos finitos para realizaciones infinitas.

Para la GG, las gramaticas de las lenguas humanas son ob-
jetos cognitivos mas que culturales, se encuentran en la men-
te de los hablantes, mas que en los estimulos que las rodean. Su
desarrollo depende de la interaccion con el estimulo lingiiistico
del entorno, con una cierta dotacién innata general (de recono-
cimiento de patrones o principios genérales de computo) y otra
especifica del lenguaje. Mientras que su desarrollo es en gran
medida natural, llegando todos los nifios del planeta a manejar
la sintaxis de la lengua del entorno alrededor de los 5 afnos, lo
que varia de individuo en individuo, cultural y socialmente, no
es lo que traemos como especie (y que permite la adquisicion de
cualquier lengua en los primeros afios de vida), sino lo que ha-
cemos con esa capacidad: la construccién de nuevos conocimien-
tos, el desarrollo de pensamiento abstracto, la resolucién de nue-
vos problemas, etc. Mientras que la competencia lingiiistica es lo
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compartido por los hablantes de una lengua, lo que cambia suce-
de en el plano de la actuacion.

¢Desde su perspectiva tedrica, qué aportes permiten profun-
dizar la comprension de la naturaleza del lenguaje humano?

Los aportes que permiten falsar o validar la GG van mas alla de
lo disciplinar; su alcance explicativo no solo se evalua lingiiisti-
ca sino también extralingiiisticamente. Las explicaciones y des-
cripciones realizadas en sus diferentes modelos se deben cotejar
con datos aportados desde otros ambitos de investigacién tan-
to empiricos (desarrollo del lenguaje oral y de senas, patologias
o trastornos del lenguaje), como tedricos (neuropsicologia, filo-
sofia de la mente y del lenguaje, antropologia lingiiistica, teorias
de la evolucién, etc.).

El componente cognitivo de las lenguas y la discriminacién de
distintos procesos que median entre el sonido y el significado se
coteja con estudios provenientes de distintos ambitos:

- La etologia, para diferenciar cualitativamente los sistemas de
comunicacion animal de los sistemas lingiiisticos humanos.

- La neuropsicologia, que aporta datos acerca del funcionamien-
to cognitivo humano.

- La psicolingiiistica, que aporta datos experimentales y empiricos acer-
ca de la comprension y produccién de las lenguas y de su desarrollo.

- La antropologia lingiiistica, al poner en relacion la complejidad de
las lenguas y el desarrollo cultural de las diferentes comunidades.

Es interesante destacar que las investigaciones de la GG
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permitieron dar un marco epistémico a partir del cual se pudo am-
pliar el alcance descriptivo y explicativo de la misma Lingiiistica al
presentar modelos cognitivos del lenguaje que abarcaron manifes-
taciones no reconocidas hasta hace pocas décadas atrds como lin-
giiisticas, como es el caso de las Lenguas de sefnas, y ofrecieron
explicaciones para interpretar el paso de los pidgin a las lenguas
criollas, e interpretaciones acerca de la variacion lingiiistica.

¢Considera necesario ir en busca de una complementarie-
dad entre distintas perspectivas de tal manera que se pueda
dar cuenta del vinculo complejo entre lenguaje-pensamien-
to y lenguaje-comunicacion?

Las propuestas de Chomsky suponen, entre otras cosas, la distin-
cidén conceptual y epistémica entre lenguaje, comunicacion y pen-
samiento, lo que implica también abordajes metodoldgicos di-
ferenciados. Considera que, si bien estdn interrelacionados, los
procesos cognitivos de base son diferentes. Mientras que el prime-
ro supone procesos de dominio especifico, los otros dos incluyen
procesos de dominio general. Esto se corrobora en los estudios de
desarrollo atipico del lenguaje, que puede afectar al lenguaje y no
a otros procesos cognitivos ni a la comunicacién, como es el caso
del TEL (trastorno especifico del Lenguaje); o viceversa, casos en
los que lo que esta afectado son otros sistemas cognitivos, pero
no el lenguaje (como algunos casos de Sindrome de Williams, o
algunos casos incluidos del espectro Autista). Por otro lado, mien-
tras que su objetivo con respecto al estudio del lenguaje se cen-
tra en la competencia o conocimiento que un hablante tiene de su
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lengua, la comunicacion pone en actuacion ese conocimiento. Po-
demos pensar que con el pensamiento ocurre algo similar, ya que
pone en juego diversas competencias, pero por lo inefable de su
naturaleza, es dificil analizarlo. Chomsky (1986) reconoce en el
estudio del lenguaje tres problemas: el problema de Platon (a tra-
vés del cual plantea cdmo con tan poca evidencia —pobreza de es-
timulos— un hablante nativo conocia tanto acerca de su lengua);
el problema de Descartes (que refiere a la imposibilidad de po-
der determinar lo que se va a decir) y el problema de Orwell (que
plantea la situacién opuesta a la del problema de Platén: como con
tanta evidencia, podemos conocer tan poco). Su objetivo fue avan-
zar en la comprension del primero antes de abordar los otros dos
ya que suponen cuestiones metodolédgicas y epistemologicas dife-
rentes. Sin embargo, es en los dos ultimos problemas donde len-
guaje, comunicacién y pensamiento se conectan, es en ellos donde
reconoce el impacto del entorno social y cultural, donde se puede
observar lo que los individuos “hacemos” con el lenguaje. Este se
pone particularmente en evidencia en sus trabajos no lingiiisticos,
especialmente, en los referidos a la manipulacion ejercida por los
medios de comunicacion. El hecho de no abordarlos, no quiere de-
cir que los desconozca, sino que considera que analizarlos supone
otros principios y metodologia diferentes a los implicados en la in-
vestigacién acerca de la naturaleza del lenguaje. Aun faltaria desa-
rrollar modelos de funcionamiento de la mente que permitan in-
terpretar la articulacién entre estos aspectos de la mente humana.
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La presente exposicion tiene sélo la pretension de retomar su-
cintamente —dado el escaso espacio— tres originales planteos
filoséficos sobre el lenguaje ubicados en el giro lingiiistico, aun-
que con matices propios, que salen al cruce de los estudios de la
lingiiistica contemporanea, problematizando sus orientaciones,
tesis y conceptos.

Me refiero, en primer lugar, a la tematizacién sobre la para-
doéjica naturaleza ontoldgica del lenguaje que realiza Giogio Agam-
ben!. Mediante una cuidadosa labor de indagacién arqueologi-
ca sobre la cuestién que recurre a la filologia como instrumento,
Agamben logra poner en dialogo los sedimentos filosoficos grie-
gos encontrados sobre el lenguaje como doble articulacion con los
conceptos desarrollados por la naciente ciencia lingiiistica de
Saussure y Benveniste.

En segundo lugar, presentaré un pantallazo sobre la teoria
del lenguaje elaborada por Hans-Georg Gadamer?, quien lo con-
cibe como un trascendental ontologico, esto es como el elemento

I Giorgio Agamben (1942- ). Filosofo italiano, formado con Heidegger, traductor
de la obra de W. Benjamin al italiano, y reconocido internacionalmente por la gran
erudiciéon y el talante filosofico agudo de sus numerosas obras. Ha estudiado como
pocos las fuentes de la cultura de occidente vinculandolas con planteos y problemas
contemporaneos. Su versatil y amplio trabajo filoséfico ha quedado condensado en
mds de treinta publicaciones sobre lingiiistica, estudios literarios, politica, teologia,
metafisica. Resumiré esta arqueologia agambeniana centrdndome en una de sus ultimas
obras, ¢Qué es la filosofia? ([2016] 2017) si bien el autor se ha referido a la cuestion del
lenguaje en varios trabajos, entre los que se destacan: Estancias. La palabra y el fantasma
en la cultura occidental ([1977]2006); El lenguaje y la muerte ([1982] 2008); El sacramento del
lenguaje. Arqueologia del juramento ([2008] 2010).

2Hans-Georg Gadamer (1900-2002). Fil6sofo alemdn, discipulo de Heidegger y fundador
de la nueva hermenéutica. Es autor de numerosos trabajos sobre Platén, historia del
pensamiento, estética. En esta conferencia recuperaré sus conceptos principales sobre
el lenguaje de su obra magna, Verdad y método. Fundamentos de una hermenéutica filoséfica
([1960] 2007), aunque ha desarrollado interesantes planteos en: El giro hermenéutico
([1995] 1998); Hermenéutica, estética e historia. Antologia (2013) entre otras obras.



constituyente de la inteligibilidad de lo real, puesto que el sen-
tido de lo real es producido en y por el lenguaje; idea compen-
diada en la famosa apostilla gadameriana “el ser que puede com-
prenderse es lenguaje” (Gadamer, [1960] 2007, p.17).

Por ultimo, me explayaré sobre la concepcion ética del lengua-
je que propone Emmanuel Levinas?, para quien la relacion con el
Otro que posibilita el lenguaje es una condicion empirica y tras-
cendental de la ética universal.

La filosofia contemporanea insiste, en todo su analisis del lenguaje,
ciertamente con razén, en su estructura hermenéutica y en el empefio
cultural del ser encarnado que se expresa. ¢No se ha olvidado acaso de
una tercera dimensién: la direccién hacia el Otro, que no es solamente
colaborador y vecino de nuestra obra cultural de expresion...sino un

interlocutor? (2001, p.57).

Lenguaje y metafisica

Agamben ([2016] 2017) focaliza las reflexiones sobre el len-
guaje iniciadas por la filosofia griega, la que tempranamente de-
fine al hombre como “el viviente que tiene el lenguaje” (p.10)

3 Emmanuel Levinas (1906-1995), filésofo judio francés, discipulo de Husserl y Hei-
degger, conocido como el “filésofo de la alteridad” por el sostenido esfuerzo de toda su
obra de establecer la primacia ética de la alteridad por sobre la mismidad, la légica iden-
titaria y totalizante. Levinas tematiza la cuestion del lenguaje en varios de sus trabajos,
en sus obras principales: Totalidad e infinito ([1961] 1977), De otro modo que ser o mds alld
de la esencia ([1974] 1995); y en otros textos: Humanismo del otro hombre ([1972] 2001),
Descubriendo la existencia con Husserl y Heidegger ([1967] 2005).
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indicando con ello el hecho empirico de que los hombres hablan,
pero ademas que existe una unién indisoluble entre la humani-
dad y el lenguaje. Debido a esta condicidn, dificil de definir, dada
por el hecho que todos los seres humanos hablamos, pero no to-
dos podemos decir por qué lo hacemos, la unidad entre raciona-
lidad y lenguaje se halla en el rango de lo indecible; esto también
nos permite comprender que el desarrollo de la metafisica en
cuanto ciencia del ser en cuanto ser haya sido la experiencia prototi-
pica del pensar de Occidente, pretension luego continuada por la
ciencia en su afan de describir y explicar lo real.

El término logos, en su doble raiz etimologica de palabra y ra-
zon, indica una unidad misteriosa que reenvia al ser. Relacién ori-
ginaria entre lenguaje y ser, entre los nombres y las cosas. La pa-
labra emerge como relacionada al ser, el logos al ontos, eso es “la
onto-logia, el hecho de que el ser se dice y que el decir se refiere
al ser” (2017, p.14). Indicando como dimensién fundamental del
lenguaje su estructura pre-supositiva (Aristoteles, Categorias): la
relacién ontolégica de palabra y mundo, el lenguaje siempre re-
mite a algo (algo que es). El lenguaje, de suyo un fenémeno rela-
cional, reenvia a un principio no-relacionado y no-lingiiistico: el
ser, que estd por fuera de esta relacidon, al que paraddjicamente
nombra y delimita en una palabra que lo relaciona.

Platon y Aristételes, considerados los fundadores de la gra-
matica, advirtieron como una propiedad insuperable del lenguaje
verbal humano su escisién y articulacion en dos planos diferen-
tes de la significaciéon: el de la lengua, del nombre y lo semioti-
co (la langue de Saussure, lo semidtico de Benveniste); y el pla-
no del discurso, del acto de palabra o de lo semantico (la parole

-39 -



de Saussure, lo semantico de Benveniste). Esta escision original
del lenguaje —descubierta tempranamente por la reflexién grie-
ga sobre el ser— lleva a que el ser esté siempre dividido en esen-
cia y existencia, potencia y acto. “Y el lenguaje que lo dice esta
ya dividido siempre en lengua y discurso, sentido y denotacién
écomo es posible el paso de un plano al otro? Y por qué el sery
el lenguaje estan constituidos de tal modo que implican origina-
riamente este hiato?” (2017, p.17)

Esta estructura fundamental del lenguaje humano lo distin-
gue de todos los otros lenguajes y hace posible la ciencia y la fi-
losofia puesto que ambas tratan sobre el ser.

“La intencionalidad fundamental de la palabra humana es
esta: siempre esta en relaciéon con algo que ya presupone como
no-relacionado” (p.12). Gran descubrimiento de los griegos: el
caracter presupositivo y ontologico del lenguaje: “El ente en tan-
to ente y el ente en tanto se dice ente son inseparables” (p.15).
Los vocablos de una lengua se refieren al mundo y las cosas. La
civilizacién que hemos creado se basa en una “interpretacion
(hermeneia) del acto de palabra, en el desarrollo de ciertas posibi-
lidades cognoscitivas que estarian contenidas e implicadas en la
lengua” (p.18). Al hablar establecemos constantemente conexio-
nes significantes —tanto entre palabras, letras, conceptos como
con las cosas— y esto tuvo una funcién determinante en el pen-
samiento occidental que posibilitd el nacimiento de la metafisica
y las ciencias.

La naturaleza paraddjica del lenguaje yace en esa articulacion,
concluye Agamben: “El no poder decirse a si mismo mientras
dice otra cosa, su estar siempre extaticamente en el lugar de otro es
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la signatura inconfundible y, a la vez, la mancha original del len-
guaje humano” (2017, p. 22).

Agamben problematiza a la lingiiistica contemporanea al se-
nalar la fase de agotamiento antropogénico en que se encuentra,
signada tanto por una reducciéon de la concepcion del lenguaje
humano a semiosis, como por la concepcién biologista de la len-
gua y la consiguiente elusién de su potencia historica, preparato-
rias del terreno de la informatizacién del lenguaje humano como
cédigo comunicativo muy similar al de los animales.

Lenguaje y mundo

Los planteos de H.G. Gadamer ([1960] 2007) sobre el lengua-
je como modelo universal del ser y del conocimiento parten de
recuperar la tesis humboltiana de la dimensién productiva del
lenguaje (enérgeia) y la articulan con la tesis heideggeriana del
lenguaje como la casa del ser (Heidegger, 1927). A partir de esta
herencia conceptual, Gadamer enfatiza la naturaleza hermenéutica
del lenguaje, que a la vez que representa refiriéndolo, constituye
al mundo.

En primer lugar, concibe al lenguaje bajo el modelo del didlogo
para explicar la experiencia hermenéutica de la comprension ba-
sada en el acuerdo y aplicacién de sentido en el acto dialogico.
“El lenguaje es el medio en que se realiza el acuerdo de los in-
terlocutores y el consenso sobre la cosa” (2007, p.462). El ver-
dadero ser del lenguaje se da en la conversacién, en el mutuo
entendimiento: “El lenguaje es por su esencia el lenguaje de la
conversaciéon” (2007, p.535). La situacion del didlogo y de la
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traduccion de textos son expuestos como ejemplos del acuerdo
hermenéutico que se produce en y por el lenguaje. Cuando el
asunto accede al lenguaje, los signos cobran sentido, y el tex-
to habla: es alli cuando se produce la interpretacion. Esta situa-
cién es lo que el autor denomina “conversacién hermenéutica”
(2007, p.466): “El texto hace hablar a un tema, pero quien lo lo-
gra es en ultimo extremo el rendimiento del intérprete. En esto
tienen parte los dos” (2007, p.466). La comprensién del texto,
cuyo acabamiento es la interpretacion, se da por una resurrec-
cién del sentido del texto que realiza el intérprete en conversa-
cién con sus ideas: esto es la fusién de horizontes: la cosa comun
que surge entre el texto e intérprete; el texto obtiene la palabra.

Gadamer a través del fendbmeno hermenéutico sefiala el li-
mite para pensar el lenguaje que desde los griegos se patentizd
acuciantemente, dado que “el lenguaje es el lenguaje de la razon
misma” (2007, p.482) y se oculta al pensamiento en cuanto pre-
tendemos pensarlo.

Gadamer retoma y rehabilita decididamente el contenido his-
torico-cultural depositado en las lenguas como expresion de la
razén humana en su relacién con las cosas, indicando la pobreza
de una consideracion meramente formal del lenguaje.

En segundo lugar, el planteo gadameriano centraliza la fun-
cién de productividad del lenguaje que se manifiesta en las len-
guas como poder hacer o energia historica; potencia que constituye
la acepcién del mundo que transmiten las lenguas al comunicar
aquello que se ha hablado. “El que tiene lenguaje tiene el mun-
do” (2007, p.543). En esto yace la esencia del lenguaje: en la
enérgeia lingiiistica. El lenguaje como lo propiamente humano
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expresa la lingiiisticidad originaria del estar-en-el-mundo del
hombre, que se trasmite en la tradicion que es de suyo lingiiis-
tica, y es la base de la multiplicidad histérica de lenguas que de
modos diversos “dejan hablar a lo que es, tal como se muestra a
los hombres, como ente y como significante” (2007, p.546), de-
jan mostrarse el ente ante el hombre. Por eso las lenguas son
acepciones del mundo.

El hablar yace sobre la infinitud de sentido por desplegar e in-
terpretar en el acontecimiento hermenéutico de la palabra; acto
que devela una pertenencia a una tradicién lingiiistica: esta tra-
dicién que llega a nosotros debe acceder de nuevo al lenguaje en
nuestra comprension e interpretacion. Es por ello por lo que “el
lenguaje nos habla” y toda interpretacion es de suyo discursiva
e histérica. “Cada palabra hace resonar el conjunto de la lengua
a la que pertenece, y deja aparecer el conjunto de la acepcion del
mundo que le subyace.” (2007, p.549)

Lenguaje y ética

Para comprender la compleja tematizacion sobre el lenguaje y el
giro ético del lenguaje* realizado por E. Levinas, es necesario te-
ner presente el punto de partida de su filosofia: la primacia del
Otro’.

+ Esta cuestion puede ampliarse en: Palacio, M. (2015). “La vulnerabilidad fundando la
ética de la solidaridad y la justicia”. Andlisis. Revista de Investigacion filoséfica, Vol. 2, n° 1,
29-47.

5> El autor emplea la mayutscula para referirse al Otro, indicando con el grafismo la
trascendencia inabarcable de la alteridad.



Levinas invierte el movimiento regresivo de la intencionalidad
de la conciencia a partir de la categoria de deseo metafisico. Con el
deseo se produce la salida del yo hacia el otro, del mismo al otro,
pero que —a diferencia de la intencionalidad de la conciencia de
la fenomenologia husserliana—, es salida sin retorno sobre el yo
o mismidad. Deseo metafisico, insistente via abierta hacia la ex-
terioridad que no concluye su movimiento: ni arriba a la alteri-
dad ni retorna a la mismidad.

A partir de aqui Levinas articula argumentativamente de un
modo originalisimo las categorias de deseo y lenguaje; ambas ex-
presan la relacién con la alteridad, de tal tipo que no reduce re-
gresivamente el otro al mismo ni lo subsume en identificacién
totalizante del yo.

El deseo metafisico al igual que el lenguaje es puente de salida
del ego hacia la exterioridad; instaura la relacién del sujeto con el
otro, donde la iniciativa de la relacion no brota ya del sujeto ni de
su actividad intencional, sino que es provocada por la proximi-
dad del otro que irrumpe y se revela, afectandolo y provocando-
le el deseo del otro; movimiento de salida hacia la alteridad que no
retorna sobre si. “El deseo metafisico tiende hacia lo totalmente
otro, hacia lo absolutamente otro.”, afirma Levinas (1977, p.57).

Con la nocién de deseo Levinas halla una via para salirse de
la metafisica de la presencia: el deseo es deseo, deseo de una ausen-
cia o de un porvenir, dando las bases para pensar un otro absoluta-
mente otro. El lenguaje, como el deseo metafisico, es una relacién
con el Otro que es contacto a través de una distancia o vacio. El
lenguaje, como el deseo, hace que el Mismo® se relacione con
el Otro, manteniendo su trascendente alteridad sin anularla ni

¢ Levinas se refiere al yo con el vocablo “Mismo” para indicar que la esencia del yo es
identificacion consigo, mismidad.



integrarla en la identificacion del yo. Por ello el lenguaje es para
Levinas respuesta ética dada al rostro del Otro en la relacién, con-
densada en el mandato biblico “No mataras”.

Esta concepcion del lenguaje se diferencia de la del altimo
Wittgenstein, que postula multiples juegos del lenguaje, tantos
como formas de vida de los sujetos hablantes, y como aquello
que sostiene nuestros mitos (Wittgenstein, 1953; 1976); ni es lo
que abre los horizontes de sentido y posibilita la inteligibilidad
ni constituye el mundo para el sujeto (Gadamer, 1960), ni es la
relacién privilegiada con el ser (Heidegger, 1927). Con el planteo
levinasiano, el lenguaje se trastoca en un trascendental-empirico que
posibilita la relacién ética del cara-a-cara. La relacion con el otro
tiene la estructura del lenguaje, que a la par que mantiene un
vinculo de obligacién, el imperativo de respetar (respondere, res-
ponsabile) al Otro por parte del Mismo (yo), mantiene la separa-
cién o la diferencia radical entre ambos.

La relacidén con el otro es una relacién ético-lingtiistica: la re-
lacion ética se concibe como lenguaje en el nivel del lenguaje en
que la palabra que responde se responsabiliza del otro, se hace cargo de
él, sale de si hacia el otro bajo el mandato ético de la responsabi-
lidad irrecusable. No es ontologia, comprension por iluminacién,
que engloba y subsume la alteridad del otro en su visién, en el
concepto o en la tematizacion. El otro no se halla en el nivel de
la representacion, sino que quiebra la adecuacién sujeto-objeto;
rompe la sincronia de la conciencia intencional. Levinas recupe-
ra la funcién expresiva del lenguaje para indicar un modo de re-
lacion con la alteridad distinto de la tematizacién o funcién sig-
nificativa que sincroniza al mismo con el otro en la correlacién
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sujeto-objeto. Esta “revelacién del Otro” (1987, p.96) que ins-
taura la pragmatica del lenguaje, supone la pluralidad de inter-
locutores, separados, extrafnos y trascendentes entre si, en cuya
relacién se despliega la semantica del lenguaje. El lenguaje no es
un simple intercambio de informaciones, sino que “la esencia del
lenguaje es amistad y hospitalidad” (1977, p.309). He aqui el giro
ético-hermenéutico levinasiano: Levinas ha situado la significacion
en la ética, en el rostro del otro que es el primer discurso.
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https://www.youtube.com/watch?v=RzPLqh0QIo8

Reflexiones iniciales

En esta ponencia hacemos dialogar a la LSF con otras teorias lin-
gliisticas, enfocando en particular en la metafuncién interperso-
nal propuesta por Hallliday ya muy a principios de los anos 70
del siglo pasado (cf. Halliday, 1970, 1971). Este didlogo se en-
tabla con las propuestas que hizo Benveniste unos afnos antes
(cf. Benveniste, 1956, 1958, 1963) sobre lo que llama la comu-
nicacion intersubjetiva, un concepto de relevancia para el desa-
rrollo de la Teoria de la Enunciacion. El didlogo se entabla tam-
bién entre la variable Tenor del Contexto de Situacién propuesta
por Halliday (cf. 1974, 1978), y perspectivas mas cognitivas que
estudian las relaciones entre gramatica, semantica y pragmatica.
En particular pondremos a dialogar la nocion de distancia social
propuesta por Escandell Vidal (cf. 1998, 2005) con el Tenor de la
situacion.

Como antecedentes se puede ademds hacer dialogar la idea
de metafuncién interpersonal, de comunicacién intersubjetiva, y,
a nivel del contexto, de distancia social y de Tenor de la situa-
cidén con concepciones que propusieron varios pensadores sovié-
ticos en los afios 20 del siglo pasado. Como se sabe, a diferencia
del Cours de Saussure, planteaban que el lenguaje era eminente-
mente de naturaleza social y dialégica. Voloshinov (1992 [1929]:
120-121), por ejemplo, habla de la palabra como un puente cons-
truido entre el yo y el otro. En cuanto a Bajtin, hizo criticas di-
rectas al siguiente esquema de Saussure:
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“Aquel oyente, que con su pasiva comprension, se representa
como pareja del hablante en los esquemas de los cursos de lin-
giiistica general, no corresponde al participante real de la comu-
nicacién discursiva...” (Bajtin [1930-1960]: 258).

El texto: didlogo entre la metafuncion interpersonal de
Halliday y la comunicacion intersubjetiva de Benveniste

Desde la perspectiva léxico-gramatical de Halliday, el tiempo
verbal y el tipo de pronombres personales elegidos son crucia-
les para la representacion de interacciones sociales. Sugiere que
cada metafuncién tiene un tipo preferido de estructura, y para la
metafuncién interpersonal sugiere lo siguiente (adaptado de Ha-
lliday y Matthiessen 2004:61):

interacciones sociales

intercambio

Metafuncién Tipo de Condicion Tipo preferido
significado en la clausula de estructura
interpersonal representar clausula como prosddica con las

distintas prosodias
del imperativo, del
declarativo, etc.,
plasmadas por medio
de diferentes
estructuras de Modo/
Mood (sujeto gramatical,
desinencia verbal y
adjuntos modales).




Benveniste, también desde una perspectiva 1éxico-gramatical,
por ejemplo en su articulo De la Subjetividad en el Lenguaje (1958),
sugiere enfocar el analisis de la comunicacion intersubjetiva mi-
rando principalmente la inscripcién de los interlocutores en el
texto con los pronombres personales, y la expresion de la tempo-
ralidad y de la modalizacién. En la cita siguiente podemos apre-
ciar como de hecho se refiere a las elecciones que se hacen en
esta misma estructura de Modo/Mood:

Los pronombres personales son el primer punto de apoyo para este
salir a luz de la subjetividad en el lenguaje... [...]... bajo la dependen-
cia del yo que en [una instancia de discurso] se enuncia. Facil es ver
que el dominio de la subjetividad se agranda mas [al] anexarse la ex-
presién de la temporalidad. Cualquiera que sea el tipo de lengua, por
doquier se aprecia cierta organizacién lingiiistica de la nocién de tiem-
po. Poco importa que esta nocién se marque en la flexién de un verbo
o mediante palabras de otras clases (particulas; adverbios; variaciones
léxicas, etc.) —es cosa de estructura formal. (Benveniste, 1958:183).

En otras palabras, Benveniste se refiere a las elecciones que se
hacen en sujeto gramatical, desinencia verbal y palabras de otras
clases es decir adjuntos modales, todos elementos de la estructu-
ra de Modo/Mood distinguida por Halliday.

El contexto: didlogo entre perspectivas sistémico-funciona-
les y cognitivas

La Lingiiistica Sistémico Funcional relaciona las elecciones lé-

xico-gramaticales tipicas de la metafuncién interpersonal con la
variable Tenor del Contexto de Situacién. Eggins (2004: 100),
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siguiendo a Halliday, sugiere que existen tres variables funda-
mentales que afectan el Tenor de la situacion. Una tiene que ver
con las relaciones de poder que existen entre los interlocutores,
si son relaciones de igualdad o de desigualdad por ejemplo, y de
qué tipo, otra con la frecuencia de contacto, y la tercera con el
grado de compromiso afectivo que existe entre los interlocuto-
res. Eggins (2004: 100) representa estos tres aspectos del Tenor
de la situacion de la siguiente manera:

Tenor
Poder
< >
igual desigual
Contacto
< >
frecuente ocasional

Compromiso afectivo

alto bajo
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Es llamativo comparar esta representacién con lo que propo-
ne Escandell Vidal, quien parte de perspectivas mas generativas
y cognitivas para desembocar en perspectivas pragmaticas: “En
el modelo de comunicacion que hemos propuesto, han apare-
cido varios conceptos que nos permiten establecer distinciones
algo mas nitidas, que haran posible, a su vez, identificar diferen-
tes factores. Uno de esos factores es el que hemos denominado
distancia social” (2005:57). Para Escandell Vidal esta distancia so-
cial constituye “una medida de la relacion entre dos interlocuto-
res que tiene componentes objetivos y subjetivos, individuales y
sociales” y propone dos ejes principales que llama el eje de jerar-
quia y el eje de familiaridad:

Ejes que atraviesan la Distancia Social

> =GO R P> R m—

FAMILIARIDAD
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Y da ejemplos como el siguiente (Escandell Vidal, 2005:64):

Ejes que atraviesan la Distancia Social

J ! ASIMETRIA JERARQUICA
E ALTA FAMILIARIDAD
R
A ° °
R ? < I |
Q IGUALDAD JERARQUICA
U ' MUY ESCASA FAMILIARIDAD
I
A
FAMILIARIDAD

Pero, por supuesto, al igual que la Lingiiistica Sistémico Funcional,
subraya que “no puede hablarse de una concordancia mecanica en-
tre las propiedades fisicas y objetivas de los hablantes, de un lado,
y la distancia que se expresa lingiiisticamente del otro” (2005:65).

Algunas reflexiones mas “finales”

Una prueba contundente de la vigencia del pensamiento de
Halliday, quien en todo momento exploro el lenguaje como se-
midtica social, como recurso para significar, es este congreso
ALSFAL 2017. Por otro lado Benveniste es “un lingiiista que no
dice ni oculta, sino que significa” (Kristeva, 2014:17) y de alli,
la vigencia de su pensamiento hoy (cf. Dufaye y Gournay, 2013).
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En cuanto al metalenguaje utilizado por uno y por otro, se puede
hablar de metafuncion interpersonal o de comunicacion intersubjetiva,
pero en ambos casos se manifiestan en exactamente las mismas
estructuras gramaticales. Asimismo distintos paradigmas lin-
giiisticos hablan de Tenor o de distancia social, pero ambos tienen
en cuenta las mismas variables del contexto. Lo que si diferencia
la Lingiiistica Sistémico Funcional de otras teorias lingiiisticas
es su vision de la relacion probabilistica, dinamica y dialéctica
que existe entre texto y contexto. Este poderoso modelo tripar-
tito, Interpersonal-Tenor (brevemente discutida aqui), Ideacio-
nal-Campo, Textual-Medio (Medio en el sentido de “Mode” para
no confundir esta variable de contexto de la estructura gramati-
cal de Modo, en el sentido de “Mood”), provee una metodologia
a la vez flexible y sistematica para el Analisis del Discurso.
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publicaciones se encuentra el libro titulado En (re)construccion: Discurso, identidad y na-
cion en los manuales escolares de historia y de ciencias sociales, Cuarto Propio (2011), editado
junto con Derrin Pinto y El discurso pedagdgico de la historia. Un andlisis lingiiistico sobre
la reconstruccion ideologica de la historia de Chile (1970-2001), Frasis Editores (2006).
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https://www.youtube.com/watch?v=9XA1hZVe4bY

En esta presentacién abordo en primer lugar el posicionamien-
to tedrico desde el cual me posiciono como analista del discurso.
Para esto tomo en consideracion algunos aspectos que conside-
ro fundamentales para explorar el mundo social en su expresion
discursiva desde las perspectivas ontologica, epistémica y axio-
légica. A continuacién, me refiero a algunas herramientas me-
todologicas que estdn en consonancia con las posturas tedricas
sustentadas. Con el objetivo de situar mi planteamiento como
analista del discurso, me refiero a la investigacién que hemos
realizado junto con Claudio Pinuer, investigador de la Univer-
sidad de Concepcién, Chile, en torno a la construccién discursi-
va del pasado reciente chileno de violacién a los derechos huma-
nos cometidos por la dictadura civil-militar de Augusto Pinochet
(1973-1990), los discursos sobre la transmisién y construccion
de la memoria por parte de las nuevas generaciones de jovenes
chilenos y los procesos de historizacién de la memoria en las cla-
ses de historia. Finalmente, me refiero brevemente a la posibili-
dad de trasladar las herramientas metodolégicas y las categorias
teoricas desarrolladas para esta area de estudio a otros campos
discursivos.

El lenguaje, el discurso...

Desde una perspectiva tedrica y metodologica, hemos aborda-
do los estudios del discurso desde un enfoque social y semioti-
co tomando en consideracién su expresién multimodal. Asimis-
mo, nuestro analisis se ha centrado en poder comprender cémo
se van construyendo los posicionamientos ideolégicos de los
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discursos y las maneras en que se legitiman y deslegitiman po-
siciones sociales respecto de las memorias del pasado reciente
chileno. Por lo mismo, desde una perspectiva axioldgica, adscri-
bimos a una posicidén critica, en tanto nos interesa dar cuenta
de las manifestaciones discursivas de situaciones de inequidad
social y también positiva, dado que consideramos fundamen-
tal relevar los discursos celebratorios y alternativos que circulan
en nuestras comunidades. Asi, si tomamos en cuenta que, por
ejemplo, investigar sobre las manifestaciones discursivas de la
transmisién de la memoria y de la historicidad de la memoria en
una sociedad responde a un proceso complejo, nuestra perspec-
tiva considera relevante y necesario incorporar categorias analiti-
cas de otras teorias sociales, las cuales son observadas desde un
prisma semidtico en su realizacién discursiva.

Dado que todo posicionamiento tedrico requiere de parte de
nosotros como investigadores una postura ontolégica, parto por
esta arista y luego me detengo en lo epistémico, lo axiologico y
lo metodologico.

Desde una perspectiva ontoldgica adscribimos a las formula-
ciones tempranas de Halliday en cuanto a que el lenguaje y la
sociedad se encuentran en una relaciéon de mutua interdepen-
dencia (1978), esto es, en una relacién de influencia bidirec-
cional. La realidad social es construida en parte por el lengua-
je y el lenguaje va siendo construido por la realidad social. De
este modo, consideramos el lenguaje y en particular el discur-
so, en cuanto fendmeno semiotico situado, como una practica
social o, de manera mds especifica, como una practica discursi-
va de la practica social. El sistema del lenguaje, en tanto cuarto
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orden semidtico, evoluciona con los sistemas sociales, biolégi-
cos y fisicos (Halliday, 1992). El sistema de la lengua es concebi-
do entonces como un sistema dinamico, abierto y como un con-
junto de recursos para construir significados que se organizan
internamente de manera sistematica (Halliday, 1992; Halliday &
Matthiessen, 2014). Se trata asi de un sistema que es permea-
ble, poroso a los cambios y a las transformaciones sociales. Nos
aproximamos al discurso porque nos permite acceder a fenéme-
nos sociales desde su expresion discursiva. Esto implica nece-
sariamente el movimiento recursivo entre los niveles de andli-
sis mas macro y abstractos y los niveles de analisis mas micro y
concretos. Este ir y venir es lo que por un lado le da sentido a un
estudio del discurso, pero sabemos, al mismo tiempo, le plantea
uno de sus mayores desafios.

Desde una perspectiva tedrica y epistémica, en concordancia
con nuestra concepcion del lenguaje y su imbricacidén con la rea-
lidad social, consideramos necesaria una aproximacién funcional
al estudio del mismo que privilegie la funcion por sobre las rea-
lizaciones estructurales. De manera particular, adscribimos a la
arquitectura tedrica de la Lingiiistica Sistémico-Funcional (LSF)
para abordar nuestros estudios discursivos. Esto implica organi-
zar nuestro trabajo desde ciertos principios basales que gobier-
nan esta teoria, como la mirada metafuncional al lenguaje, la
consideracion estratificada tanto del lenguaje como de la teoriza-
cién del contexto y, como consecuencia de esta ultima, los prin-
cipios basicos de realizacidn, de instanciacion y el principio axial.

De manera critica, y siguiendo una distincion clave de Halli-
day (1992; 2014), precisamos pensar la teoria del lenguaje y las
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descripciones de los lenguajes particulares de manera diferen-
ciada. Asi, si tomamos una postura tedrica, mirando el fenéme-
no lingiiistico desde arriba, podremos apreciar que las funciones
tienden a ser compartidas de manera mas amplia entre los len-
guajes y, en cambio, mirado desde las descripciones de lenguajes
particulares, estos tienden a presentar diferencias que tensionan
la teoria.

Desde una perspectiva tipoldgica de la LSE es fundamental
distinguir las teorias lingiiisticas de las descripciones, esto es,
la teoria es la teoria del lenguaje humano, o de otros sistemas
semidticos en general, mientras que las descripciones son des-
cripciones de lenguajes particulares, considerando la teoria y la
descripcidon como recursos para construir lenguaje (teoria) y len-
guajes (descripciones) (Caffarel et al., 2004); de esta manera, se
evita el peligro de imponer la descripcion de un lenguaje sobre
un nuevo lenguaje que se desea caracterizar, entendiendo que
cada lenguaje tiene su propio potencial de realizaciones estruc-
turales (Caffarel et al., 2004; Matthiessen, 2004).

De manera similar, Martin (2017), insiste en que la teoria de la
valoracion, no es en absoluto una teoria, sino una descripcién de
los recursos para construir valoracion en inglés que operan en el
nivel discursivo-semantico. Martin se suma al planteamiento de
Halliday en cuanto a la necesidad de que todo lingiiista distinga
entre lo que considera teoria, si bien toda descripcion lingiiisti-
ca necesariamente estd anclada tedricamente: “no existe una des-
cripcion tedricamente neutra. Las descripciones que pretenden
ser tedricamente neutras estan simplemente asumiendo una teo-
rizacion naturalizada y dada como un hecho” (Martin, 2017:23,
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parafraseando las ideas de Matthiessen y Nesbitt (1966)). O,
como planteara Bernstein, una teoria puede concebirse como
una L1, en donde el lenguaje es visto como un recurso y el sig-
nificado como una eleccién, como una red de relaciones en don-
de los signos adquieren su valor (valeur) en relacién al resto den-
tro del sistema; esta seria la lengua interna de la descripcién. La
descripcidon de los recursos para construir significados en dife-
rentes lenguas puede ser vista como una L2. De este modo, Mar-
tin (2017) plantea que el sistema de appraisal o de valoracién, en
cuanto lengua externa de la descripcién, es un L2.

Como todo analista del discurso, planteamos que el discurso
esta siempre situado en un contexto, y este contexto lo conside-
ramos desde una perspectiva superviniente como semidticamen-
te estratificado y no de modo circunviniente (Martin, 2014). Asi,
ontologicamente, consideramos a la sociedad mediada —parcial-
mente— de manera semiodtica (Wertsch, 2002; Fairclough, 2013).
De este modo, nuestra vision del lenguaje y de la realidad social,
y de como el primero esta en una relacion de mutua interdepen-
dencia con la segunda, esto es, de mutua construccién de senti-
do situado, activa ciertos efectos de sentido y no otros, los que
son relevantes para la comprensién de un proceso social. Este
planteamiento estratificado del lenguaje y del contexto se ilustra
a continuacion:
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Junto con un posicionamiento ontoldgico y epistémico, se
suma otro de naturaleza axioldgica, que en parte sitila nuestro
compromiso como analistas con la realidad social. Este posicio-
namiento axioldgico no esta divorciado de la posicidn ontologica
y epistémica, sino que necesariamente se articula con las dimen-
siones previamente mencionadas de una manera coherente en el
quehacer investigativo.

Asi, por un lado, tener una postura axiolégica respecto de
nuestro trabajo implica asumir un compromiso ético de épor qué
investigamos? ¢Qué nos motiva? ¢Por qué queremos compren-
der? Nuestra posicién como analistas es siempre parcial, dado
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que como todo ser humano venimos cargados de una historia, de
memorias, de experiencias personales, familiares y sociales. Por
otro lado, asumir una orientacion como analistas criticos y posi-
tivos del discurso, implica comprometernos, aunque sea modes-
tamente, por una sociedad mas justa, mas igualitaria, menos se-
gregada y menos segregadora.

En esta misma linea de pensamiento podemos interrogarnos
épor qué deseamos colaborar con una reflexién desde el discur-
so sobre los procesos de recordar y de olvidar el pasado reciente
chileno? Nuestra respuesta primera es que lo consideramos ne-
cesario, nos ayuda a entendernos; les da herramientas analiticas
a los estudiantes con quienes trabajamos, porque no queremos
volver a vivirlo. Responde al nunca mds de muchas de nuestras
sociedades latinoamericanas que exige mirarnos y reconocernos,
sobre todo pensando en quienes les resta un largo trecho de par-
ticipacion ciudadana y politica en el pais.

El mundo social...

Frente a la necesidad del analista del discurso de partir su inves-
tigacién desde una pregunta de caracter social (cultural, educa-
tiva, histérica, u otra), esto es, una interrogante que no es lin-
giiistica, cabe preguntarse: ccdmo se considera entonces en este
modelo superviniente la mediacién lingiiistica de un fendmeno
social? ¢Como se da cuenta del fendbmeno social considerado en
este modelo semiotico estratificado?
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lenguaje

Oteiza, 2017

¢Tomamos, por ejemplo, la opcidn circunviniente de Ruth Wo-
dak para abordar los fendmenos de la memoria, del trauma de
la memoria y de la transmision de la memoria en una sociedad?
¢Abordamos diferentes niveles de contexto histérico, psicolégico
y sociolégico como esta investigadora y consideramos sélo un ni-
vel de andlisis propiamente lingiiistico? (Wodak, 2011; Wodak &
Meyer, 2015). ¢O tomamos, por ejemplo, el modelo tridimensional
de Norman Fairclough (1995; 2013) con diferentes niveles de abs-
traccion y de realizacion entre las estructuras sociales y los eventos?

- 67 -



Una posibilidad es considerar que las estructuras sociales que
permean toda realizacion en el lenguaje atraviesan todos los es-
tratos del contexto como plantea Martin en su contexto super-
viniente y semi6ticamente estratificado (Martin & Rose, 2008;
Martin, 2014; Martin, 2017). Concepcién compartida por Halli-
day en términos de la relacion superviniente del contexto res-
pecto del lenguaje, pero no en cuanto a la estratificacion semié6-
tica del mismo, como si postula Martin siguiendo los postulados
de una semidtica connotativa y denotativa de Hjemslev (1971),
quien interpreta el lenguaje como un sistema estratificado de
signos.

Asimismo, hemos tenido que resolver preguntas tales como:
¢de qué manera integramos las teorias sobre la memoria y la
transmisién de la memoria a una teorizacion del lenguaje desde
la arquitectura teédrica de la LSF?

Una alternativa es que ese estrato, que en términos muy am-
plios planteara Martin como ideologia, se especificara para poder
reconstruir semiéticamente un camino que la lingiiistica por si
misma no puede explicar. Y asi plantearnos: ¢qué significa re-
cordar y olvidar el pasado reciente de violacién a los derechos
humanos para una tercera o cuarta generacion de jovenes chile-
nos?, ¢cdmo podemos explorar estos significados desde el dis-
curso?, ¢écomo se construye la historizacion de las memorias so-
ciales de un pasado traumatico en las clases de historia? y écomo
llegamos a establecer posicionamientos ideolégicos de los dife-
rentes actores sociales involucrados?

Precisamos de teorias sociales que nos colaboren con herra-
mientas conceptuales para abordar los procesos de recordar y de

- 68 -



olvidar. Estas teorias que, obviamente no son lingiiisticas, nos
ayudan a comprender como se construyen sentidos a través del
lenguaje. De este modo, las teorizaciones sobre la historia, la
memoria y el trauma social de los pasados recientes latinoameri-
canos y de otras partes del mundo que se han elaborado desde la
historia, la sociologia, la psicologia social y la filosofia, permiten
acceder desde perspectivas diacrénicas a procesos sociales com-
plejos que operan en diferentes escalas sociales: locales; translo-
cales, regionales (Achugar, 2016).

Contextos mas amplios:
Estructuras sociales sobre la memoria y el olvido

Cultura historica
(historizacion de la memoria)

\ “memorias emblematicas”

(narrativas suficientemente

Formas de accidon
mediadas por

herramientas diferenciadas (Steve Stern))
culturales:
monumentos,
. é . .
conmemoraciones, Memf)i‘la colectiva
: : . 0 socia
f IFU%I?S’ escritura Memoria cultural (broducto siempre
historica, (proceso socio-cultural) prodi | p
documentos provisiona

oficiales, educacién,
cultura popular...

Memoria personal
(autobiografica) y familiar

M. Koselleck; W. Kansteiner; E. Keightley; M. Grever; P. Ricouer; S. Stern, Werstch; Oteiza
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Por lo mismo, no es que estas estructuras sociales circunscriban
al lenguaje, ya que también lo construyen en sus diferentes nive-
les y dimensiones. Esto es, las estructuras sociales pueden inte-
grarse al modelo desde una perspectiva superviniente, en tanto
podemos y debemos explorar el fenémeno social estudiado a ni-
vel mas macro o abstracto como expresién de las estructuras so-
ciales que lo determinan o influencian, a la vez que explorarlo
desde las instancias particulares de micro practicas de la memo-
ria para entender cdbmo operan los posicionamientos ideoldgicos
en su manifestacién discursiva.

-----------
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.+” ...teorias sobre memoriay “~._
R transmisién de la memoria N
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> contexto
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textual \
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Contexto y lenguaje estratificados Martin & Rose, 2007: Oteiza, 2017
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De esta manera, como analista del discurso: miramos el fené-
meno estudiado desde una pregunta social, buscamos entre los
recursos del lenguaje que pueden ser mas productivos y deter-
minamos los patrones de realizacion de significados que puedan
ser sistematizables en cuanto construyan estrategias discursivas,
las cuales siempre seran parciales.

Todo este camino de decisiones ontoldgicas, epistémicas,
axiolégicas y tedricas, nos permite disefiar una metodologia de
trabajo. Este recorrido ha implicado, sin lugar a dudas, una se-
rie de recortes y de silencios que parten desde la seleccion de las
fuentes, como planteara Trouillot (1995). Desde esta postura,
las decisiones que se tomen para abordar el analisis discursivo
de un corpus seleccionado, tiene como principio basal la necesi-
dad de realizar un analisis del discurso lingiiistico que procure
mostrar de la manera mas explicita y sistematica posible, cémo
operan los recursos de una lengua, en sus respectivos sub-poten-
ciales de co-ocurrencia de patrones para construir significados
en situaciones dadas de practicas discursivas. De manera con-
secuente, la constitucién de un corpus de analisis es un proceso
complejo que siempre responde a una seleccion. Asi, por ejem-
plo, para el estudio de las practicas situadas de la transmisién y
construccion de la memoria del pasado reciente chileno de viola-
cién a los derechos humanos hemos seleccionado, siguiendo un
principio de intertextualidad, instancias de interaccion de practi-
ca pedagogica de aula de historia, discursos emanados por decre-
tos del Estado chileno, discursos especializados, textos escolares
oficiales y manuales de historia, y posiciones personales y fami-
liares de profesores y estudiantes.
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Nuestra investigacion social-ideoldgica y semidtica...

En el trabajo de estudios del discurso que hemos realizado con
Claudio Pinuer y Rodrigo Henriquez!' (Oteiza y Pinuer, 2016 a,
b, 2013; Oteiza et al., 2015; Oteiza, 2018, 2017b, 2014; Pinuer y
Oteiza, 2013) hemos investigado sobre la construccién discursi-
va de la violacion a los derechos humanos y su recontextualiza-
cién pedagodgica y, de manera particular, nos hemos centrado en
el analisis de la negociacion de las memorias del pasado reciente
en las nuevas generaciones de nifos y jovenes chilenos en el con-
texto escolar. Parte de este trabajo, entonces, nos ha exigido po-
sicionarnos respecto de qué entendemos por una memoria social
o memoria colectiva, por una memoria familiar y por una memo-
ria personal o autobiografica. Asimismo, al situar nuestra inves-
tigacién en el contexto pedagogico de la construccion y transmi-
sién de la memoria, tuvimos que preguntarnos por las maneras
en que la interaccion en la clase de historia puede convertirse en
un micro espacio de practica de la memoria y de qué modo opera
el despliegue de artefactos multisemidticos en la interaccién en-
tre profesores y estudiantes.

De esta manera, parte de nuestra investigacion se sitda en el
nivel de las estructuras sociales, las cuales se expresan en deter-
minadas ideologias. Asi, para poder comprender como se legi-
timan y deslegitiman posiciones en el espacio social estudiado,
hemos considerado el despliegue de las ideologias dominantes
de despolitizacién del acto de recordar (Lira, 2013; Reyes et al.,

1. FONDECYT Regular N°1130474 (2013-2016)
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2013), de las ideologias alternativas, de las ideologias de resis-
tencia y las de naturaleza emancipatoria. Hemos analizado la ins-
tanciaciéon de memorias emblematicas (Stern, 2006, 2013), de
posturas hegemonicas de “encapsulamientos de las memoria” y
de posiciones en vias de una posible “ideologizacién” (Oteiza &
Pinuer, 2016 a y b; Oteiza, 2018).

Hemos considerado el lenguaje atravesado por las preguntas
sociales relativas a los posicionamientos ideolégicos de cons-
truccion de las memorias personales, familiares, sociales e hist6-
ricas (Oteiza y Pinuer, 2016 b; Oteiza, 2018, 2017b, 2014). Las
estructuras sociales ocurren “en” el lenguaje, o dicho en otras
palabras, el analista del discurso las busca “en” el lenguaje. Para
esto debe seleccionar a actores e instituciones claves que le per-
mitan dar cuenta de los procesos de intertextualidad:

Realidad

Realidad
social

social

Pregunta social:
posicionamientos
ideolégicos sobre las
memorias personales,
familiares, sociales

mediacidon semidtica
multimodal
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En el estudio social y semiotico del discurso hemos presta-
do especial atencién al papel de las prosodias valorativas en
la construccion de posicionamientos mas o menos hegemoni-
cos sobre el pasado reciente nacional de violacién a los derechos
humanos. Esto lo hemos realizado con el propésito de colabo-
rar con el proceso de dar sentido a la memoria del pasado re-
ciente nacional y a los procesos selectivos de recordar y de olvi-
dar (Stern, 2006, 2013; Lira, 2013; Loveman, 2001; Jelin, 2002,
2007; Ricoeur, 2010; Wertsch, 2002).

En nuestra investigacion, hemos trabajado por mas de seis
afios explorando las posibilidades del sistema de VALORACION
(Martin & White, 2005; White, 2010), en el marco del apara-
to tedrico de la lingiiistica sistémico funcional (LSF), dado que
lo consideramos una herramienta util para describir e interpre-
tar discursos desde una perspectiva ideologica y, en consecuen-
cia, porque nos ayuda a comprender el caracter valorativo de las
memorias. Por lo tanto, desde un punto de vista metafuncional,
hemos privilegiado y estudiado con mas detencion el significado
interpersonal, si bien los significados ideativos y textuales tam-
bién han sido necesariamente considerados en nuestro analisis.

En consonancia con los planteamientos sobre el lenguaje y
el discurso mencionados, hemos disefiado caminos metodolégi-
cos que consideran los sistemas de VALORACION, NEGOCIA-
CION e IDEACION, si bien estamos conscientes de que todavia
estamos en los inicios de la descripciéon de nuestras variedades
lingiiisticas y de propuestas de estudios del discurso que sean
generados para nuestras realidades latinoamericanas en térmi-
nos de los asuntos sociales, asi como de la descripcion de los
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recursos de intersubjetividad para el espafiol dentro de esta teo-
ria LSF (Martin & White, 2005; White, 2010; Oteiza & Pinuer,
2012, 2013; Oteiza, 2017ay b).

El modelo o el sistema de la VALORACION (de la LSF) ya
que “opera en el estrato discursivo-semantico del lenguaje y
construye de manera prosddica, o por acumulacién, significados
interpersonales a través de una variedad de recursos léxicos- gra-
maticales” nos ha permitido explorar como se organizan los sig-
nificados interpersonales y nos ha permitido visualizar cémo se
van acumulando significados evaluativos o prosodias valorativas
en los diferentes componentes de nuestro corpus (Oteiza & Pi-
nuer, 2012; Oteiza, 2018; 2017 a y b). Asi, hemos considerado
las estrategias valorativas como un tipo particular de estrategias
discursivas.

Las ideologias las hemos definido como un “conjunto de va-
lores y creencias (que) se transmiten de manera critica median-
te practicas discursivas, las cuales generalmente —si bien no ani-
camente- toman forma de naturalizaciones que asisten intereses
de los grupos mas poderosos y hegemonicos de nuestras socie-
dades con el objetivo de establecer y mantener relaciones de po-
der no equitativas”. De este modo, “las ideologias constituyen
espacios de distribuciéon —desigual- de los recursos semioticos
de una comunidad, asi como también de reproduccion de discur-
sos hegemonicos y contra-hegemoénicos (Oteiza, 2017b).

Estudiar el discurso desde un enfoque social y semidtico im-
plica como hemos planteado una consideracion estratificada del
lenguaje y del contexto. Solo de esta manera, esto es, siguiendo
el principio de metarredundancia de que cada nivel redunda en
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el estrato mas bajo, y asi, cada estrato (género, registro, discur-
so-semantica, léxico-gramatica, fonologia) estd hecho de patro-
nes de patrones del nivel inmediatamente inferior, podemos in-
corporar los niveles mas macro y abstractos del mundo social en
su expresion discursiva con los niveles mas micro y concretos
de la realizacion de los significados en los estratos discursivo-se-

manticos y léxico-gramaticales:
Ejemplo?:

El: ...yo creo que Chile mas que olvidar como que cubre

E(s): [si cubre] (varios estudiantes)

instancion yo creo que Chile mas que
Estrato clausula Negociador
léxico- Predicador
gramatical Modo Resto
MODO
Resto
Clausula declarativa /Clausula declarativa
grupo gr. nom gr. verbal nexo gr. nom gr. adv
Fin/Eve sub.
palabra prs. /3s/ind.
NEGOCIACION  asercién aserciéon
Estrato Realizacién no COMPROMISO Entidad GRADACION
Discursivo- congruente HETEROGLOSIA Discursiva Fuerza alta:
semantico metafora expansién dialogica: Valorada intensificacion
gramatical consideracién (ensamble
interpersonal con significa-
VALORACION dos ideativos)

olvidar como que

cubre

Negociador
Predicador

Modo

gr.verbal gr.adv  gr. verbal

no finito Fin/Eve

ACTITUD  GRADACION

(-va) juicio:  Foco: suavizar:

sancion prototipidad
social

integridad
(evocada
provocar

prs. /3s/ind.

ACTITUD

(-va) juicio:sancion
socialintegridad
(evocada provocar)

2. Ejemplo tomado de entrevistas grupales a estudiantes de educacién secundaria chile-
na luego de terminada la unidad de clase de historia “Dictadura militar (1973-1973)”.
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instancion Si cubre

Estrato clausula Negociador
léxico- Predicador
gramatical Modo
MODO Clausula declarativa
grupo gr. adv. gr. verbal
Modal Fin/Eve ENTIDAD
palabra prs. /3s/ind. DISCURSIVA
NEGOCIACION asercion VALORADA
ELIDIDA:
Estrato Compromiso ACTITUD CHILE
Discursivo- heteroglosia, contraccién (-VA) JUICIO:SANCIONSOCIAL:
Semantico dialégica: Respaldo INTEGRIDAD (EVOCADA PROVOCAR)
VALORACION

Esta nocién de metarredundancia es clave cuando estamos
trabajando con el sistema de VALORACION, dado que “ella per-
mite el cambio de mirada desde una perspectiva gramatical de
la evaluacién hacia una perspectiva complementaria de mirar el
1éxico evaluativo a medida que un texto se despliega” (Oteiza,
2017a:458). Esto a su vez trae consecuencias para quienes, como
analistas del discurso, consideramos el sistema de VALORA-
CION como una herramienta util para explorar la realizacién de
ideologias en el discurso, dado que no basta con que nos posicio-
nemos en el estrato de las realizaciones léxico-gramaticales, ya
que los diferentes tipos de actitudes pueden realizarse mediante
diferentes sistemas léxico-gramaticales. Y, como plantea Martin
(2017), “para capturar esas generalizaciones tenemos que mo-
vernos hacia un nivel de abstraccién mas arriba, esto es, al nivel
discusivo-semantico y dar espacio para la valoracién (appraisal).
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Nos movemos, en otras palabras, desde el suefo del gramatico a
la pesadilla del analista del discurso” (Martin, 2017: 30).

Coda...

En relacion a la posibilidad de trasladar las herramientas meto-
dolégicas y las categorias teoricas desarrolladas para esta area
de estudio del pasado reciente traumatico de una nacidn a otros
campos discursivos, considero que sin lugar a dudas nuestros
modelos tedricos procuran ser constructos que organicen y guien
nuestra investigacion en mas de un campo de accién. Por lo tan-
to, la primera respuesta serd afirmativa; sin embargo, si cambian
nuestras preocupaciones de un fenémeno social a otro, necesaria-
mente cambian las estructuras sociales involucradas en nuestra
investigacion. Asi, las teorias sociales que entran a dialogar con
una teoria lingiiistica seguramente tendran que variar. Pienso que
nuestras teorias pueden expandirse, elaborarse, complejizarse con
los afos de investigacion y el aporte del necesario trabajo inter-
disciplinario, pero ‘no andamos cambiando de teorias’ con tanta
facilidad. Lo que hemos logrado entender sobre el lenguaje y la
realidad social podrd ir ganando en claridad, y tal vez sintamos la
necesidad de nominar lo que hacemos de una manera diferente,
pero radicalmente mantendremos nuestra vision sobre el lenguaje
como “una teoria de la experiencia humana” (Halliday, 1992).
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I.
Ejerceré mi reflexién desde esa cantera siempre difusa e ina-
barcable de las teorias literarias y culturales; mas concretamen-
te, mi objeto de estudio es la teoria del poema o mejor, la teoria
del discurso poético. En esta presentacion intento plantear la po-
sibilidad de analizar la lirica desde categorias heuristicas proce-
dentes del Andlisis del Discurso. Entiendo a este ultimo no sélo
como un campo disciplinar, sino como un “espacio de proble-
matizacién” de practicas y saberes, que en el caso concreto de la
teoria literaria, ha supuesto un gesto de desclausuramiento y con-
secuente intercambio.

Hablaré de mi instalacién en el discurso lirico, con las pala-
bras mas apropiadas, las de un poeta:

Si he perdido la vida, el tiempo, todo
lo que tiré, como un anillo, al agua,
si he perdido la voz en la maleza,

me queda la palabra.

Si he sufrido la sed, el hambre, todo
lo que era mio y resulté ser nada,

si he segado las sombras en silencio,
me queda la palabra.

Si abri los labios para ver el rostro
puro y terrible de mi patria,

si abri los labios hasta desgarrarmelos,
me queda la palabra.!

1. Blas de Otero “En el principio”, en Con la inmensa mayoria, Bs. As. : Losada, 1960.



Este texto del poeta espanol Blas de Otero (1916-1979) dice,
en primer lugar, de una profesion de fe en la poesia, como ulti-
mo reducto, pero también, como una forma de orgullo. Es esta
forma de orgullo la que me ha llevado a estudiar la hoy llamada
teoria del poema desde una aproximacioén que reivindique el es-
tatuto de discurso de la lirica.

II. El estatuto discursivo de la lirica

¢Por qué rewvindicar el estatuto discursivo de la lirica? Por las limi-
taciones determinadas histéricamente por algunas perspectivas
de analisis, reducidas casi siempre al nivel del material verbal o
de las estructuras composicionales, o bien a su componente tro-
pologico con claros antecedentes en la Retorica y marcado acen-
to en la concepcién del lenguaje poético como desvio.

Mi instalacién en el género poético supone una afirmacién de
la lirica como espacio legible desde matrices tedricas semejantes
a las utilizadas para los otros géneros, que la redimen de su con-
dicion de discurso otro, una suerte de idiolecto criptico, de ano-
malia, de desviacion.

Me pliego a una nueva orientacién tedrica multidisciplinar que
explicitamente deja de lado la tradicion de la lirica como antidis-
curso y organiza una nueva agenda en torno a sus determinacio-
nes enunciativas o en problemas como la representacién, la voz,
la dimensién histérica o la ficcidon de la experiencia en los enun-
ciados, y la pragmatica del poema. Si lo sintetizo: el poema es ac-
cién sobre el mundo y no sélo caligrafia artificial que suplementa y
siempre en diferido, la historia, el cuerpo, la realidad empirica.
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Cabe realizar una sucinta exposicion de los criterios actuales
de abordaje de la especificidad de la lirica: el criterio textual y el
socto-discursivo. El primero establece como rasgos definitorios a
los siguientes: a. Importancia concedida al lenguaje, manifiesta
en la atencién concedida a la prosodia y al lenguaje figurado; b.
Integracion de los niveles lingiiisticos, que implica una seleccién in-
tencional y no arbitraria de los elementos relevantes en lo foné-
tico, morfolégico y 1éxico semantico; c. Ficcionalidad: sin negar la
opacidad del discurso centrado sobre si mismo, se cuestiona en
este punto la radicalidad de la tesis autorreferencialista jakobso-
niana y se sostiene que el predominio de la funciéon poética no
anula la referencia, sino que la vuelve ambigua y reflexiva. Pozue-
lo Yvancos (1997: 262) deriva la referencialidad de la lirica de su
caracter ficcional, pero a partir de la siguiente salvedad: existe una
relacion de interdependencia entre el mundo ficcional y la cons-
truccion textual hipercodificada del poema. Parte de considerar a
la comunicacién lirica como un caso de comunicacién literaria que,
por serlo, presupone un hablante ficticio; por otra parte, como un
segundo momento tedrico, destaca la aplicabilidad de la teoria de
los mundos posibles al texto lirico, en cuanto éste ofrece iguales
dimensiones de organizacién de mundos y submundos que cual-
quier otro texto literario: la semantica literaria ha roto con la tra-
dicional imagen de una realidad extratextual de existencia anterior
al texto y a la cual éste representa. Pozuelo adhiere en este punto
a la postura de Harnshaw con respecto a la ficcion y los campos de
referencia internos: “El texto lirico construye su propia realidad
referencial al tiempo que la describe” (Harnshaw, 1997: 157); d.
Enunciacion, cuestidn a la que atenderé en el préximo apartado.
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El criterio socio-discursivo, por otra parte, entiende al discur-
so lirico como uno mas entre los restantes discursos sociales,
que en interaccion con ellos construye su significacién a partir
de absorberlos criticamente y resolverlos estéticamente. Entre
uno y otro criterio (el uno mas “identitario”, el otro mas vincu-
lado con la circulacién discursiva) se erige el estatuto de la liri-
ca en tanto acto de comunicacion sociohistoricamente determi-
nado. Esta afirmacidén posee consecuencias no sélo conceptuales,
sino operativas: frente a un corpus textual poético, intenta inda-
gar la situacidn discursiva y contextual en que se ubica la obra
de cada autor propuesto, para superar las miradas puramente
textualistas, y atender simultdneamente a lo que Van Dijk llama
gramdtica del texto y pragmadtica del contexto. Esto supone superar
la mera aproximacién lingiiistica, para incluir la historicidad de
los discursos y su saturacion ideoldgica, recuperar el caracter so-
cial del hecho literario y la dinamica cultural de los imaginarios
que articula.

ITI. Una cuestion discursiva: la enunciacion lirica

Por su conexién con el tema propuesto para este espacio, me de-
tendré en una cuestion nuclear en el analisis del discurso y que
constituye un locus tedrico de encrucijada en la lirica: la problema-
tizacién de su dimension enunciativa como instrumento para la
determinacion de su especificidad genérica.

Sin pretensién de realizar una atribucion de culpas es necesa-
rio dejar en claro que la teoria literaria, bajo la impronta del for-
malismo y el estructuralismo, se desentendid casi por completo
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de la dimensidén enunciativa, en favor de la atencién casi exclu-
siva hacia la conformacién lingiiistica del poema. Por otra parte,
a pesar de los denodados esfuerzos de la Pragmatica de la comu-
nicacion y de la teoria de la enunciacién para instalar la idea del
caracter construido del yo lirico, del caracter ficcional del género
y de una intencionalidad productora como responsable de la se-
miosis global, siguen vigentes interpretaciones confesionalistas,
encasillamientos del género en la enunciacién en primera perso-
na o el énfasis en la funcion expresiva o emotiva del emisor, de
caracter excluyente.

Que Roman Jakobson, con su indiscutible autoridad, acabase
sosteniendo a la lirica como el ambito de la enunciacion en pri-
mera persona, termind por reafirmar —desde el rigor del meta-
lenguaje estructuralista— a quienes defendian que la poesia era el
lugar de expresién de los sentimientos subjetivos del poeta (poé-
ticas del Romanticismo) y entendian lo subjetivo no en el dmbi-
to modal de la enunciacién del yo, sino en el temdtico de la traduc-
cién de un estado de dnimo.

En el poema con el que inicié esta exposicién, la consecuen-
cia de la posicién a la que aludo en el parrafo anterior, llevaria
a considerarlo confesién expresiva de un yo (el sujeto histéri-
co Blas de Otero) y no advertir su cardcter de constructo ficcio-
nal hipercodificado: 3 estrofas, de 4 versos endecasilabos, excep-
to los versos 4, 8 y 12 que son heptasilabos y se repiten a lo
largo de toda la composicién. A esta hipercodificacién se suman
la rima es asonante (-a-a) en los pares, la reiteracién anaférica y
otras redundancias significativas.

-87 -



En el siguiente esquema, trato de sintetizar los tres “errores”
en cuanto a la “especificidad” enunciativa de la lirica:

* Falacia modal: creer que le especificidad de la enunciacién li-

rica radique en el uso de la 1° persona.

e Falacia tematica: entender que el tema o contenido es el yo.

e Falacia funcional: sostener el predominio de la funcién expresiva.

Frente a esta confusion, Jean Marie Schaeffer (1989) estable-
ce que la lirica escapa a una especificidad enunciativa, no sélo
porque sus marcas sean menos claras que las de la narrativa (ha-
blar del narrador) y la dramatica (hablar de los personajes), sino
también porque todos los tipos posibles de enunciacién han en-
contrado realizaciones en el seno del vasto continente de la liri-
ca, que abarca desde la lirica antimimética del modernismo y las
vanguardias a las formas objetivistas y neorrealistas posteriores.

Como corolario de lo que vengo planteando, es necesario afir-
mar que la enunciacién lirica no es sélo un locus retérico, ni una
posicion discursiva, ni un puro acto de enunciacioén, sino un es-
pacio discursivo de construccién (no de expresién) de subjetivi-
dades. Hoy resulta facilmente admisible que el yo lirico es supe-
rior e irreductible al mero proceso locutivo de su enunciacion. Es
evidente que una lengua no se concibe sin expresién de la per-
sona y que el lenguaje es una de las condiciones formales de la
subjetividad: esto es, no sélo naturaleza verbal sino densidad hu-
mana, una tensién nunca resuelta entre lo biografico y lo ficticio,
de tal manera que el dominio del sujeto lirico es el del entredés.
Si vuelvo al poema de Blas de Otero, en él se postula un sujeto
que asume la figuraciéon implicita de poeta (“me queda la pala-
bra”), pero ademas, se construye como una humanidad que se
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auto- percibe fracasada, en pérdida, tanto en lo privado como en
lo pablico (“Si he perdido la vida...” “Si he segado las sombras
en silencio”, “Si abri los ojos para ver el rostro/puro y terrible de
mi patria...”).

Formulo, en conclusién, la conviccién de que si bien resul-
ta inespecifico y poco rentable definir la lirica desde el sistema
enunciativo estrictamente considerado, los avances tedricos en
el campo de la teoria de los contextos, de las situaciones de ha-
bla, los entornos y todo lo que podriamos llamar de modo gené-
rico universo del discurso (como aquel conjunto de informaciones,
presuposiciones, referencias que comparten enunciador y recep-
tor de un mensaje) constituyen aportes de incuestionable valor
para abonar una posible interaccién de campos disciplinares no
demasiado distintos ni distantes: la teoria del poema y el Anali-
sis del Discurso.
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La democratizacidon del aula

Claire Acevedo es una educadora australiana radicada en el Reino Unido,
donde realiza investigaciones en el Centro de Investigaciéon en Educacién y Tecno-
logia Educativa (CREET) de la Open University. Tiene experiencia como profesora
y directora en la ensefianza secundaria y ha sido lider de proyectos nacionales e
internacionales para mejorar el rendimiento de los estudiantes mas necesitados de
escuelas primarias, secundarias y en el sector terciario. Su especialidad es el uso
de la Lingiiistica Sistémico-Funcional a través de la Escuela de Sidney, y la peda-
gogia del género (Martin & Rothery) para mejorar los resultados de la lectura y la
escritura de estudiantes de bajo rendimiento en todas las materias curriculares. Ha
colaborado con el Dr. David Rose, de la Universidad de Sidney, durante casi dos
décadas y se especializa en impartir el programa de aceleracion de la lectura Leer
para Aprender (Reading to Learn) a maestros y a formadores de maestros.

-93 .



https://www.youtube.com/watch?v=it3iVTvuXE8

¢Cudles deberian ser los objetivos de la alfabetizaciéon en la
escuela primaria y secundaria?

La equidad en la educacién debe ser el objectivo principal de
la alfabetizaciéon. El lenguaje es clave en el aprendizaje escolar.
Halliday propone en ‘Towards a Language-based Theory of Learning’
(1993) que el lenguaje y el aprendizaje estdn inextricablemente
ligados, por lo tanto la alfabetizacién concierne a todos los pro-
fesores de todas las materias. Halliday también enfatiza que el
aprendizaje del lenguaje no es solo un tipo de aprendizaje entre
otros, sino que es el cimiento del aprendizaje mismo. “The dis-
tinctive characteristic of human learning is that it is a process of
making meaning... Hence the ontogenesis of language is at the
same time the ontogenesis of learning” (1993:93).

La lectura y la escritura son recursos fundamentales para todo
el aprendizaje escolar, pero los estudiantes tienen distintas des-
trezas para aprender de la lectura y después aplicar lo aprendido
a la escritura. Las diferencias en la capacidad de aprender de la
lectura subyacen a las desigualdades en los resultados que con-
tintan plagando los sistemas educativos (por ejemplo, PISA,
PIRLS).

¢A qué causas atribuye la deficiencia en la alfabetizacién en
su(s) contexto(s) de trabajo?

En Australia y Europa hay una tendencia tacita hacia una peda-

gogia progresista que supone que el papel del profesor no debe ser
intervencionista ya que la mejor forma de aprender es que los
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alumnos descubran los conocimientos por si solos o en conjunto
con sus companeros. Estas pedagogias invisibles desfavorecen a
los alumnos que comienzan el colegio sin una orientacion fuerte
a la lectura comparados por ejemplo con alumnos de hogares de
clase media que llegan al colegio con el promedio de 1000 horas
de lectura interactiva con adultos (Adams, 1990). Los que han
recibido una gran cantidad de andamiaje con la lectura en el ho-
gar (Painter, 1986) parecen comenzar a leer por si solos con la
provisién de estas pedagogias progresistas pero en cada aula siem-
pre hay alumnos que requiren una pedagogia mas explicita y no
alcanzan el nivel adecuado de lectura para su edad. Esto tiene
una consecuencia negativa para todo el aprendizaje escolar y asi
se produce una brecha en cada clase entre los que pueden leer
al nivel adecuado y los que requiren mas apoyo pero no lo re-
ciben. Estadisticamente, los alumnos que tienen el rendimiento
mas bajo son de hogares con un bajo nivel socio-econémico que
muchas veces también coinciden con alumnos de los grupos lin-
gliisticos minoritarios. Esta diferencia en rendimiento sigue a lo
largo de la trayectoria educativa y los que luchan para comple-
tar la educacién secundaria tienen menos oportunidades dispo-
nibles en la vida que los lectores exitosos.

¢Qué aspectos clave deberian estar contemplados en un
programa orientado a superar estas deficiencias?

Se necesita mas educacién profesional para todos los maestros

de la escuela primara y los profesores secundarios de todas las
materias acerca del papel importante de la lectura y la escritura
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en el aprendizaje. Mi experiencia a través de casi 20 afios de im-
partir conocimientos del lenguaje (knowledge about language) y
pedagogia de lectura y escritura basados en la lingiiistica sisté-
mico funcional (LSF) a los profesores, comprueba que este tipo
de ensefianza puede acelerar el aprendizaje de todos los alumnos
mientras que reduce la brecha entre los alumnos con mas alto y
mas bajo rendimiento en cada clase (Acevedo, 2010; Coffin, Ace-
vedo & Lovstedt, 2013; Culican, 2005; Rose, 2014; Rose & Mar-
tin, 2012; Whittaker & Acevedo, 2016).

La pedagogia Reading to Learn (Leer para aprender) estd basada
en el concepto de género, informado por la LSE la teoria de gé-
nero y registro (Martin & Rose, 2007) y las investigaciones so-
bre el aprendizaje de idiomas en el hogar (Halliday, 1975; Pain-
ter, 1986). A través de mds de tres décadas, una serie de grandes
proyectos de investigacion-accion han producido un potente con-
junto de estrategias para la ensefianza explicita de lectura y es-
critura que han ampliado los conocimientos sobre como utilizar
la lengua como herramienta efectiva para lograr resultados efica-
ces en la educacién (Rose & Martin, 2012).

El programa del aula, Reading to learn (R2L), integra el desarro-
llo de habilidades de lectura y de escritura para mejorar el éxito
escolar. Propuesto en forma de ciclo, el programa incluye tres ni-
veles de apoyo para desarrollar las habilidades de lectura y escri-
tura, que pueden ser integrados en varios puntos del programa
de ensefianza en el aula. Como se puede ver en la figura (aba-
jo), que representa el ciclo de actuaciéon de R2L, cada uno de es-
tos tres niveles de apoyo tiene tres estrategias que estdn rela-
cionados directamente con cualquier area del curriculum y con
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la seleccion de textos que se pueda realizar para planificar la se-
cuencia pedagodgica de R2L.

Figura 1. Ciclo pedagdgico de Reading to Learn (R2L) (Rose, 2014)

1. El circulo exterior, que es el primer nivel de apoyo, incluye
tres estrategias que forman la secuencia pedagdgica: preparacién
antes de la lectura, construccién conjunta de un texto y escritura
independiente del texto. Este primer nivel prepara a los alumnos
para la lectura y la comprension de los textos elegidos dentro de
las materias curriculares y, después, utiliza estas lecturas como
modelos para actividades de escritura, primero guiadas por el
profesor y después independientes. Las estrategias propuestas
pueden ser utilizadas como método de ensefianza en cualquier
parte del programa de estudios.
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1.1. Preparacion antes de la lectura es el primer paso en el
ciclo pedagogico del modelo R2L. El objetivo es preparar a los
alumnos para leer cualquier texto curricular utilizando técnicas
sencillas. Asi, en primer lugar, hay que asegurar que todos los
alumnos tengan el conocimiento previo necesario para compren-
der el texto en términos generales. En segundo lugar, el profesor
debe proporcionar un resumen oral, paso a paso, de lo que ocu-
rrira en el texto. Finalmente, se puede leer en voz alta y discutir
o leer una parte del texto en clase y dejar el resto para que ellos
lean solos. Esta preparacion y lectura se organiza siempre alre-
dedor del género del texto modelo, en las etapas y en las fases en
las que el autor ha construido su texto.

1.2. Construccion Conjunta, que es el segundo paso en este
circulo externo, refiere a la construccién conjunta de un texto
dentro de una disciplina. Para esto, es necesario que el profesor
escoja textos que sean modelos del género (tipo de texto) que la
clase tiene que escribir. Después de preparar y leer el texto mo-
delo, el profesor guia a la clase en la identificacion de las etapas
y fases del texto, escribiendo el nombre de estos elementos en
el pizarrén y, de este modo, se construye un grupo de términos
comunes, un metalenguaje, para hablar sobre las partes del tex-
to. El papel del profesor es guiar a los alumnos para que escri-
ban oraciones correctas para cada fase y etapa del texto. Cuando
se termina, el texto construido de manera conjunta se puede leer
en voz alta y, después, avanzar hacia la préxima etapa del ciclo.
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1.3. Escritura Independiente es el paso final donde el alum-
no practica la escritura del texto modelo, que posee unas etapas
y fases caracteristicas de género, pero esta vez con nuevos conte-
nidos o ideas obtenidas desde diversas fuentes o desde su expe-
riencia e imaginacion.

2. El circulo intermedio es el segundo nivel de apoyo del ci-
clo pedagodgico R2L y las estrategias son: la lectura detallada, la
reescritura conjunta y la reescritura individual. Se usa este nivel
de apoyo intermedio para (i) profundizar en la comprensién de
la lectura y (ii) para que los alumnos utilicen las estructuras lin-
gliisticas y la informacién contenida en los textos en su propia
tarea de escritura. Estas estrategias detalladas capacitan a todos
los alumnos a leer los textos mas dificiles del curriculo con una
comprensién completa y a escribir con éxito diferentes géneros
en diferentes materias. Estas estrategias deben aplicarse sema-
nalmente para que sean efectivas.

2.1 La Lectura Detallada es considerada como la herramien-
ta mas poderosa del ciclo pedagdgico R2L. Su disefio esta basado
en un patrén (ciclo) de interaccién entre el profesor y los alum-
nos en torno a un didlogo sobre la lectura de un texto. El pa-
tron de interaccion estd cuidadosamente disenado en tres par-
tes para proveer andamiaje a los alumnos, que al enfrentarse a
un texto que supone un desafio cognitivo para ellos, no pueden
leer en profundidad sin el apoyo del profesor. Este les ayuda a
que puedan comprender cada grupo de palabras en cada oracién
dentro de un fragmento de texto. El patrén (ciclo) de interaccion
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de andamiaje para la lectura detallada incluye tres pasos: prepa-
rar (para la tarea de lectura), realizar la tarea y elaborar (sobre la
comprensién). La labor del profesor consiste en planificar como
guiar la comprensién de los alumnos oracién por oracion valién-
dose los tres pasos del ciclo de andamiaje.

Preparar

Elaborar Tarea

Figura 2. Patrén de interaccién profesor-alumno (ciclo de andamiaje) de R2L (Rose, 2014)

2.2 La Reescritura Conjunta esta disefiada para que, a través
de la guia del profesor, los alumnos construyan conjuntamente
un texto a partir del fragmento leido. La forma de guiar la escri-
tura sera distinta dependiendo del género, tal como se explicita
en el cuadro abajo:
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Géneros

cuentos,
narrativa,
argumentaciones y

Lectura detalla

destacar patrones
literarios o
argumentativos y

Preparacién para
la escritura

discusidén de nuevo
contenido

Escritura

escribir contenido
nuevo en patrones
similares

textos evaluativos valorativos

textos destacar toma de apuntes de escribir contenido
expositivos e informacién clave informacién clave similiar en patrones
informativos nuevos

Cuadro nimero 1. Andamiaje de la reescritura conjunta (Rose, 2014)

En esos textos, se reescribe el contenido del texto original,
pero en las palabras de los alumnos. El papel del profesor es diri-
gir la escritura proporcionando los recursos lingiiisticos que ne-
cesiten. Segun el nivel, los alumnos pueden escribir las oracio-
nes nuevas en la pizarra con el apoyo del profesor.

2.3. La Reescritura Individual es una etapa de apoyo adicio-
nal antes de que los alumnos comiencen a escribir solos y permi-
te que practiquen en forma individual la reescritura del mismo
texto que acaban de escribir en forma grupal.

3.3. El circulo interior es el nivel de apoyo mas intenso para
que los alumnos puedan manipular los elementos lingiiisticos
dentro de las oraciones seleccionadas y asi también poner en prac-
tica la escritura fluida de patrones sintdcticos (nivel oracional) y
de patrones ortograficos (nivel de la palabra). Se pueden utilizar
estas estrategias en la escuela primaria diariamente y como un
apoyo adicional en la escuela secundaria si fuera necesario.
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Por lo tanto, el programa combina perfectamente los objeti-
vos del curriculo con las habilidades que todos los alumnos ne-
cesitan para aprender independientemente en cada etapa de la
educacion. Todos los alumnos aprenden a leer textos apropiados
a su edad y nivel de aprendizaje con comprensién critica y apren-
den a escribir creativamente los textos requeridos por el plan de
estudios.

En la ensenanza y aprendizaje de la lectura y la escritura,
équé rol y qué nivel de protagonismo deben tener las re-
flexiones metalingiiisticas y metacognitivas?

Cuando los profesores utilizan una pedagogia basada en el con-
cepto de andamiaje (Vygotsky, 1978; Bruner, 1986; Halliday,
1975; Painter, 1986), que es el tipo de ensenanza que se utili-
za en el hogar, pueden comenzar con el uso del lenguaje cotidia-
no para acercar a los alumnos a los conceptos metalingiiisticos
y metacognitivos relevantes a la lectura y escritura. El siguien-
te paso es construir un metalanguage pedagodgico para usar en el
aula que no es lo mismo que un metalenguaje gramatical.

Halliday y Clare Painter nos han mostrado como los adultos
guian intuitivamente a los nifios a reconocer patrones de lengua-
je a medida que experimentan instancias en contexto. Pero la en-
sefianza tradicional del lenguaje comienza con la memorizacion
de caracteristicas de los sistemas, incluyendo clases de palabras
como sustantivos, verbos, etc., y reglas para combinar clases de
palabras en oraciones. Estos conocimientos luego se practican
con oraciones aisladas y, finalmente, con textos.
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En la gramadtica funcional, los enfoques en la ensefianza del
lenguaje son diferentes, ya que el foco estd en los sistemas de
clasificacién de cldusulas, los tipos de procesos, el modo, la mo-
dalidad y el tema, asi como las estructuras grupales nominales y
la cohesion. Sin embargo, es evidente que la perspectiva en este
tipo de ensefianza todavia esta relacionada con los enfoques tra-
dicionales, ya que el punto de partida son los sistemas de ca-
racteristicas del lenguaje, que luego se identifican en los textos.
Tanto la ensefanza de la gramatica formal como funcional co-
mienzan con el conocimiento de la lingiiistica como base para el
aprendizaje del conocimiento sobre el lenguaje.

Lo que me gustaria proponer es un enfoque que utilice un me-
talenguaje pedagbgico disefiado sobre el modelo de aprendizaje
del lenguaje en el hogar. En este enfoque, el punto de partida es
reconocer patrones de significados en los textos, llevar el conoci-
miento inconsciente a la conciencia y nombrar patrones de signi-
ficado solo cuando sean utiles para las tareas de aprendizaje del
lenguaje. El enfoque es informado por la LSE pero no incluye las
categorias de la teoria de la LSF porque esta disefiado para la ta-
rea del aprendizaje del lenguaje (Rose, 2015a; Rose, 2015b).
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La alfabetizacion escolar en Colombia

Gillian MoOSS es Profesora Emérita de la Universidad del Norte, Barranqui-
lla, Colombia, donde es investigadora del grupo ‘Lenguaje y Educacion’. Sus inte-
reses incluyen el andlisis del discurso; las relaciones entre discurso, aprendizaje y
ciudadania; y la aplicacién de la Lingiiistica Sistémico-Funcional a la descripcion
del espafiol. Entre sus publicaciones se encuentran los libros Textos que se leen en la
universidad; El texto escolar y el aprendizaje y Urdimbre del texto escolar, asi como varios
capitulos en libros editados y articulos en revistas.

- 106 -



https://www.youtube.com/watch?v=_bds9xYqKP0

Esta presentacién gira alrededor de la problematica de la alfabe-
tizacidén escolar (primaria y secundaria) en el contexto colombia-
no. Inicialmente, identifico cudles considero que deberian ser los
objetivos principales de la ensefianza del lenguaje en estos ni-
veles educativos; posteriormente, presento algunos factores que
actualmente impiden el cumplimiento de estos objetivos y, por
ultimo, sugiero algunas medidas que podrian tomarse para me-
jorar los resultados del aprendizaje en esta area.

Objetivos

Dado que la comunicacion humana se basa primordialmente en
el lenguaje, la construccion del conocimiento se basa en la for-
macion del pensamiento verbal (Vygotsky, 1986) y el aprendiza-
je en todas las areas del saber se fundamenta en el desarrollo de
habilidades lingiiisticas. Los objetivos y las responsabilidades de
quienes ensefian la lengua materna en los planteles de educacion
primaria y secundaria van mucho mas alla del aula de espafol y
el acercamiento a los textos literarios. De acuerdo con Halliday
(1993), el lenguaje es la forma prototipica de la semiosis huma-
na; entonces el desarrollo del lenguaje es al mismo tiempo el de-
sarrollo del aprendizaje: no puede decirse que el lenguaje sea un
dominio del conocimiento sino que es la condicion esencial para
el proceso mediante el cual la experiencia se transforma, deviene
en conocimiento. O, como dijo alguna vez, de manera muy su-
cinta, Patrick Charaudeau (comunicacién personal) “Todo saber
hacer implica un saber decir”. Un nifilo que aprende su lengua
materna aprende a significar y construye un potencial de accién
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simbodlica que en gran medida va a determinar el tipo de vida
que llevard (Halliday, 1993).

De esto derivan, a mi parecer, tres objetivos principales para
la alfabetizacién en la escuela, a saber:

1. Guiar el proceso de aprender a utilizar los recursos lingiiis-
ticos de la lengua materna para la creacién de significados.

2. Democratizar el acceso a los recursos semidticos: que todos
y todas las nifias y los nifios aprendan, no sélo aquellos y aque-
llas que traen practicas de lectura desde la casa.

3. Facilitar el acceso al conocimiento en todas las areas, ya
que este depende del manejo de la lengua materna.

Problemas que se presentan en el contexto colombiano

Para una mejor comprension de la problematica actual de la en-
sefanza del lenguaje en Colombia, es pertinente describir bre-
vemente el desarrollo de las politicas publicas colombianas en
materia de la ensefianza de la lengua castellana desde la pro-
mulgacién de la nueva Constitucién Politica de Colombia en el
ano 1991, pasando por la Ley General de Educacién, los Linea-
mientos Curriculares y los Estandares Basicos de Competencias
para llegar en los ultimos tres afios a los Derechos Basicos de
Aprendizaje.

La Constitucién Politica de Colombia, promulgada en el afio
1991, entre las disposiciones que hace con respecto a la educa-
cién, dice lo siguiente:
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La comunidad educativa participara en la direccién de las institucio-
nes de educaciéon (...) Los integrantes de los grupos étnicos tendrdn
derecho a una formacién que respete y desarrolle su identidad cultural
(...) La erradicacién del analfabetismo y la educacién de personas con
limitaciones fisicas o mentales, o con capacidades excepcionales, son

obligaciones especiales del Estado.

Como parte de la reglamentaciéon de dicha Constitucion, y
con respecto a estos puntos, la Ley General de Educacién del afio
1994 estipula en su Articulo 6, sobre la comunidad educativa:

La comunidad educativa estd conformada por estudiantes o edu-
candos, educadores, padres de familia o acudientes de los estudian-
tes, egresados, directivos docentes y administradores escolares. To-
dos ellos, segin su competencia, participaran en el disefio, ejecucién y
evaluacion del Proyecto Educativo Institucional y en la buena marcha

del respectivo establecimiento educativo.

Mas adelante en el Articulo 21 sobre los objetivos especificos
de la educacién basica en el ciclo de primaria, reza asi:

El desarrollo de las habilidades comunicativas basicas para leer, com-
prender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamente en len-
gua castellana y también en la lengua materna, en el caso de los gru-
pos étnicos con tradiciéon lingiiistica propia, asi como el fomento de la

aficién por la lectura.
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Con respecto a la integracion con el servicio educativo, el Ar-
ticulo 46 establece que “La educacion para personas con limita-
ciones fisicas, sensoriales, psiquicas, cognoscitivas, emocionales
o con capacidades intelectuales excepcionales, es parte integran-
te del servicio publico educativo.”

De esta manera, la Ley General de Educacién mantiene el es-
piritu del la constitucidn, con respecto a la participacion de la
comunidad en el gobierno escolar, el respeto a la diversidad lin-
gliistica del pais y el deber de la educacion publica en cuanto a
los derechos educativos de las minorias.

En cuanto a la ensefianza de la lengua castellana en particular,
al formularse en el ano 1998 los Lineamientos Curriculares, to-
davia se respetaban estos principios:

(E)s necesario evitar cualquier “recomendacién unilateral”, o metodo-
logia 0 modo de evaluar. En el marco de la autonomia del maestro es
el proyecto de aula lo que ha de constituir el horizonte de su quehacer;
el proyecto, ojald de caracter investigativo y no de caracter meramente

programatico, ha de tener una fundamentacién y una propuesta.

Sin embargo, en el afno 2006, cuando se publican los Estanda-
res Basicos de Competencias en Lenguaje, ya se percibe un cam-
bio de discurso. En este documento, encontramos lo siguiente:
“(S)e han definido los siguientes tres campos fundamentales en
la formacion en lenguaje para la Educacion Basica y Media: una
pedagogia de la lengua castellana, una pedagogia de la literatura
y una pedagogia de otros sistemas simbélicos.”
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En vez del énfasis en la autonomia de la institucién educativa
y la participacion de la comunidad, vemos que ahora los “cam-
pos fundamentales en la formacién en lenguaje” vienen defini-
dos desde el Ministerio de Educacion Nacional. Por otra parte,
ya no se hace ninguna referencia a diversos grupos €tnicos ni a
personas con limitaciones.

Finalmente, a partir del afio 2015, empezaron a publicarse
una serie de documentos bajo el titulo de Derechos Basicos de
Aprendizaje (DBA) que el Ministerio de Educacién Nacional de-
fine como “una seleccidn de saberes claves que indican lo que
los estudiantes deben aprender en cada grado escolar desde 1°
hasta 11° para las areas de lenguaje y matematicas.” De esta ma-
nera, se ha llegado, contrario a lo estipulado en la Ley General
de Educacién, a la imposiciéon detallada de contenidos y la su-
posicion de que todos los nifios y las nifias de Colombia deben
aprender exactamente lo mismo, sin tener en cuenta su origen,
su contexto cultural ni sus caracteristicas individuales. Por otra
parte, un estudio detallado de los DBA para el area del lengua-
je (ver, por ejemplo, los DBA de 3° grado en el Anexo), demues-
tra una ausencia de claridad en la concepcién del lenguaje que
manejan y en su vision del aprendizaje. Es decir, no demuestran
“una fundamentacién y una propuesta” como pedian los Linea-
mientos Curriculares citados arriba.

Asi las cosas, surgen algunas preguntas con respecto al desa-
rrollo de la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje en Colom-
bia en los veintisiete afios que han transcurrido desde la pro-
mulgacién de la Constitucién. La primera pregunta seria: ¢cQué
pasé con la autonomia y con la participacion de la comunidad
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educativa en la direccion de las instituciones y el disefio del Pro-
yecto Educativo Institucional? Estos principios fueron claramen-
te enunciados en la Constitucion y sostenidos tanto en la Ley
General de Educacién como en los Lineamientos Curriculares,
pero han sido paulatinamente erosionados en la normatividad
mas reciente. Otra pregunta fundamental es: {Dénde quedaron
los derechos de los grupos étnicos y de las personas con limi-
taciones? En Colombia, ademas del castellano, se usan unas 65
lenguas indigenas, dos lenguas criollas y una lengua de sefias.
Asi como pasé con la autonomia institucional y la participacién
de la comunidad, los derechos de los usuarios de las lenguas mi-
noritarias han ido desapareciendo del discurso oficial sobre la
ensefianza del lenguaje. Una tercera pregunta que surge de todo
lo anterior es: ¢Cémo se maneja la formacién docente frente a
esta avalancha de normatividad y a la falta de claridad concep-
tual aparente en ella?

Para resumir, la ensefianza y aprendizaje del lenguaje en la edu-
cacion basica y media en Colombia adolece de cuatro problemas
fundamentales, a saber: un exceso de normatividad que, ademas de
ir restando paulatinamente la autonomia institucional consagrada
en la Ley General de Educacidn, sirve mas que todo para confundir
a los maestros; una falta de claridad en las politicas publicas con
respecto a las teorias de lenguaje y de aprendizaje que deberian
fundamentar la practica pedagodgica, lo que lleva a la publicacion de
recomendaciones fragmentadas y poco coherentes; un insuficiente
reconocimiento de la naturaleza pluricultural y plurilingiie del pais;
una insuficiente inversién en los procesos de formacion docente.
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¢Coémo superar estas deficiencias?

En primer lugar, seria fundamental fortalecer las bases tedricas
y metodologicas que guian las politicas publicas y los procesos
de formacion docente, tanto inicial como en servicio. Es esencial
lograr una mayor coherencia en las politicas e implementar un
programa de formacion docente, tanto inicial como en servicio,
que constituya un aporte significativo para la practica pedagogi-
ca de los docentes.

Dicho esto, paso a recomendar algunas estrategias basadas en
la Lingiiistica Sistémico-Funcional y, en particular, el trabajo de
la escuela de Sidney, que han demostrado ser eficaces en la ense-
fanza y aprendizaje del lenguaje a nivel escolar en varios paises.
La primera recomendacién es fomentar una pedagogia a partir
de textos de diversos géneros, implementando el ciclo de ense-
nanza y aprendizaje (Feez & Joyce, 1988; Rose & Martin, 2012;
Mickan & Loépez, 2017) y haciendo claridad en la importancia de
trabajar de arriba hacia abajo, es decir empezando con el anali-
sis del nivel semantico-discursivo de los textos para posterior-
mente abordar la lexicogramatica y entender cémo se utilizan los
recursos lingiiisticos para la creacion de significados. En segun-
do lugar, se recomienda fomentar el trabajo interdisciplinar a ni-
vel curricular para asegurar que el lenguaje se maneje como eje
transversal y que se estudien los géneros tipicos de las diversas
disciplinas. Por altimo, todo esto hace necesario un acompana-
miento sostenido a los docentes, en su contexto, para que pue-
dan transformar su practica de acuerdo con las necesidades de
su comunidad educativa.
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https://www.youtube.com/watch?v=r3le94l_dS8

La alfabetizacién en los niveles primario y secundario supone un
proceso complejo, que integra diversidad de conocimientos y de
habilidades. En los altimos afios, los aportes de las nuevas TICs
han establecido transformaciones en los procesos de alfabetiza-
cién vy, a partir de ello, es preciso redefinir los objetivos de di-
chos procesos. Ademas, en un contexto de transformacion es ne-
cesario considerar ciertos aspectos que son fundamentales en los
procesos de aprendizaje. En ese sentido, me interesa sefialar la
relevancia de desarrollar una educacién lingiiistica integral, que
atienda las caracteristicas propias del entorno sociocultural don-
de se desarrollan los nifos y los jévenes. De este modo, es posi-
ble atender la perspectiva de una educacién intercultural que per-
mita garantizar el derecho de todos los nifnos a la alfabetizacién.

Dimensiones relacionadas con los procesos de alfabetizacién

Entendiendo la alfabetizacion como un proceso complejo, que in-
tegra distintas dimensiones de conocimientos y habilidades (Bor-
zone, Marder y Sdnchez, 2015), podremos comprender que es am-
plia la diversidad de factores que inciden en dicho proceso. A su
vez, es preciso diferenciar el modo en que se desarrolla la alfabeti-
zacién de acuerdo con las caracteristicas de los distintos contextos
sociales y culturales. En tal sentido, para considerar los factores
que pueden interferir en el desarrollo de los procesos de alfabetiza-
cién, es necesario considerar, al menos, tres aspectos relacionados
con las representaciones sobre lenguaje y los géneros discursivos,
los paradigmas de ensefianza que subyacen en las practicas escola-
res y la relevancia del contexto de desarrollo de los estudiantes.
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1. Representaciones sobre el lenguaje y los géneros discursivos. Si bien
hace unas décadas que se entiende el lenguaje desde una perspec-
tiva dindmica, que supone aprendizajes procesuales, en las prac-
ticas de ensefianza persiste una concepcion estatica de la lengua,
como si fuese una entidad exterior al ser humano. Muchas veces
se entiende el lenguaje, en general, y los géneros discursivos, en
particular, como estructuras cristalizadas, que el estudiante debe
aprender en términos de contenidos, sin considerar su origen so-
cial y su caracter comunicativo. A esto se suma el hecho de que
no se considera la alfabetizacién como un aprendizaje procesual.
Por ejemplo, en las practicas de ensefanza es habitual que se
aborde “el cuento” o “el texto expositivo” solo como un conteni-
do conceptual, sin atender las estrategias que requieren los pro-
cesos de comprension y de produccion de esos géneros.

De ese modo, no es extrafio que se inicie el estudio de un
género textual a partir de una definicion, sin haber explorado
ejemplos para considerar, entre otros aspectos, la funcionalidad
de determinado género. En segundo lugar, se suelen estudiar las
caracteristicas del género seleccionado y, finalmente, se solicita a
los alumnos que produzcan un texto propio, respetando esas ca-
racteristicas. Normalmente, esa actividad de escritura se produ-
ce de modo individual y en el hogar.

Como se puede advertir, el género textual es presentado
como un tema mas, no como una construccién discursiva que
tiene funciones tanto cognitivas como sociales (Silvestri, 2000).
Esas practicas de escritura ponen en evidencia que no hay verda-
dera conciencia de las diferentes habilidades que requieren los
procesos de lectura, de comprension y de produccion de textos
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escritos. Ademas, es claro que se entienden estos procesos como
actividades que se realizan de forma autonoma, que no requie-
ren ensefnanza sistematica.

Al respecto, Silvestri (1998) sostiene que la falta de una ense-
flanza adecuada de los procesos de comprensién y de produccién
de determinadas formas genéricas establece dificultades tanto en
el plano de la comunicacion como en el de la cognicion. En el caso
particular de los géneros expositivos, la ausencia de ensefianza
de dichos procesos interfiere de modo directo en el aprendizaje
de los conceptos de diferentes disciplinas, pues el discurso expo-
sitivo mediatiza el dominio de distintos conocimientos cientifi-
cos que se ensefian en la escuela.

2. Conciencia sobre los paradigmas de ensefianza. Esa representa-
cidén estatica de la lengua y de los géneros textuales esta relacio-
nada, normalmente, con una falta de reflexién sobre los modelos
de ensefanza mas adecuados para promover los procesos de alfa-
betizacion. Como se sabe, en las ultimas décadas se reconoce la
potencialidad explicativa de las concepciones socioculturales del
desarrollo humano en el terreno de la educacién. En tal sentido,
son ampliamente conocidos los aportes de Vigotsky (1988), Bru-
ner (1986) y Rogoff (1993), entre otros autores. No obstante, en
las aulas no siempre se emplean estrategias metodolégicas con-
sistentes con este enfoque. De ese modo, algunas veces se obser-
va que los docentes hacen referencia a la relevancia de los proce-
sos de andamiaje y de un trabajo en zona de desarrollo proximo,
pero esto no se traduce en las practicas de ensenanza. En espe-
cial, es posible hacer esta observacién con alumnos de los gra-
dos mas avanzados de nivel primario y en el nivel secundario.
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En la actualidad, seguimos identificando situaciones donde los
docentes esperan que los estudiantes construyan conocimientos
sin apoyo alguno en actividades que requieren del andamiaje de
una persona experta. Por otra parte, no se atiende ain, en mu-
chos casos, la relevancia del trabajo cooperativo. De ese modo,
se suele ensefar a los estudiantes como si fuesen una suma de
individualidades mdas que un grupo, con lo cual no se aprovecha
la potencialidad del trabajo conjunto, mediante el desarrollo de
un proceso grupal (Souto, 1993).

3. Relevancia del contexto de desarrollo de los estudiantes. Desde una
concepcion sociocultural del desarrollo humano, es sumamente
importante el rol que desempefia el entorno social en la forma-
cién de nifios y jévenes (Rogoft, 1993). Sin embargo, no siem-
pre este aspecto es considerado en las pricticas de ensefianza en
el ambito escolar. Como se sabe, los ninos desarrollan el habla
y adquieren sus primeros conocimientos en el contexto familiar
y comunitario, que puede mantener diferencias sustanciales con
la institucidn escolar a la que asisten esos nifios. En estos casos,
es habitual que se produzcan situaciones de discontinuidad en-
tre los aprendizajes del hogar y los aprendizajes de la escuela,
lo que suele generar dificultades en los procesos de alfabetiza-
cién (Borzone, Rosemberg, Diuk y Amado, 2005). Por ejemplo,
los conocimientos que los nifios de escuelas rurales aprenden en
su comunidad no suelen ser reconocidos como una base funda-
mental para promover la adquisicién de los conocimientos que
la escuela establece como prioritarios. Para contribuir a sortear
esas dificultades, desde la década del 90 se han realizado impor-

tantes aportes desde el enfoque de una educacion intercultural
(Alvarez, 1990; Alvarez y del Rio, 2001; Gasché, 2005).
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Perspectivas que contribuyen a los procesos de alfabetizacién

Si se considera la alfabetizacion como un proceso complejo, don-
de intervienen de modo interactivo el lenguaje, 1a cognicién y la
cultura, es preciso atender estas dimensiones para promover si-
tuaciones de aprendizaje efectivo. Para ello, es necesario revisar
ciertas nociones tedricas que permiten comprender estas dimen-
siones de un modo integrado.

Desde una perspectiva ecolédgica del desarrollo humano, Bron-
fenbrenner (1987) entiende que los primeros aprendizajes de los
nifios acontecen en las interacciones propias de los contextos de
crianza. En esos entornos, los nifios participan en experiencias
muy diversas relacionadas con las actividades que llevan a cabo
sus familias. En el caso particular de las comunidades rurales,
por ejemplo, los nifios participan activamente en las tareas do-
mésticas y en las actividades productivas familiares, que inte-
gran rutinas diversas (Rosemberg & Amado, 2007). Esas rutinas
representan formatos de aprendizaje (Bruner, 1986), que incluyen
rasgos especificos, vinculados con una estructura particular de la
participacién, los roles de los participantes, la motivacién y el
proposito de la tarea, las fuentes de conocimientos y las formas
de comunicacién entre quienes llevan a cabo la actividad (Rogoff,
Paradise, Mejia Arauz, Correa Chavez & Angelillo, 2003).

En el marco de las actividades familiares, los nifios apren-
den diferentes habilidades y conocimientos mediante la realiza-
cién conjunta de diversas tareas. Desde la perspectiva de la psi-
cologia cognitiva, se sostiene que el ser humano estructura sus
conocimientos en dispositivos mentales, particularmente, en
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su memoria de largo plazo (De Vega, 1984; Molinari Marotto,
2007). Los conocimientos que los nifios aprenden en sus expe-
riencias cotidianas han sido desarrollados en interaccién con su
contexto social y cultural, lo que establece la especificidad de di-
chos conocimientos.

A su vez, es preciso considerar que, de acuerdo con la pers-
pectiva vigotskiana, el aprendizaje es un proceso social, donde
el lenguaje tiene un rol sumamente relevante para el desarrollo
cognitivo (Vigotsky, 1988). En consonancia con esta concepcion,
los aportes de Bajtin (1982) permiten entender los géneros dis-
cursivos como formas de mediacion semiodtica (Silvestri, 2000).
Debido a que estas formas genéricas se configuran a partir de
una necesidad de comunicacién en el marco de una esfera de la
praxis social, para lograr intercomprension es necesario que los
hablantes no solo dominen los componentes léxicos y gramati-
cales de una lengua, sino también las formas discursivas propias
de su comunidad (Silvestri, 1994).

Por su parte, al caracterizar el desarrollo del lenguaje en el
nifio, Halliday (1993) entiende el aprendizaje humano como un
proceso semiotico y el lenguaje como la forma prototipica de la
semioOtica humana. Desde su perspectiva, el lenguaje es la con-
dicion esencial del conocimiento, el proceso por el cual la expe-
riencia deviene conocimiento. Mediante el lenguaje el ser humano
construye su experiencia en dos modos diferentes pero comple-
mentarios: uno, de caracter dinamico, se basa en la gramatica del
sentido comun cotidiano, mientras que el otro, de caracter si-
noptico, apela a una gramatica mas compleja, que supone el do-
minio de la escritura y, en consecuencia, el desarrollo de un con-
junto de recursos gramaticales propios del texto escrito.
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A partir de la integracion de estas concepciones, es posible es-
tablecer ciertos lineamientos para orientar propuestas de alfabe-
tizacion que integren un enfoque reflexivo sobre los procesos de
comprensién y de produccién de distintos géneros discursivos
y que, al mismo tiempo, contemplen la relevancia de los con-
textos de desarrollo desde una perspectiva intercultural (Gasché,
2005). Atendiendo las dimensiones lingiiisticas, sociales y cog-
nitivas, para mejorar los procesos de alfabetizacion es necesario:

e Promover el desarrollo de experiencias prdcticas donde esté in-
tegrado el lenguaje con un sentido comunicativo. Por ejemplo, es
posible abordar la lectura y la escritura de distintos géneros tex-
tuales que intervienen en situaciones sociales y culturales di-
versas, como visitas a museos, paseos por la ciudad, visitas a
productores de distintos recursos, o bien en instancias de pro-
duccidn, como la elaboracion de murales, de obras de titeres, etc.

e Atender de modo reflexivo los roles que desempenan los es-
tudiantes y los docentes. En ese sentido, es sumamente relevan-
te que los niflos y jévenes actiien como verdaderos protagonistas
de sus procesos de aprendizaje, mientras que los maestros y pro-
fesores ejercen el papel de guias en esos procesos.

e Asumir el grupo como una entidad esencial para el desarro-
llo efectivo de los procesos de aprendizaje. Para ello, es preciso
considerar que el proceso grupal también es objeto de andamiaje,
es decir que el adulto mediatiza el desarrollo de ese proceso.

* Propiciar un proceso de intercomprension, donde los estudiantes
reflexionen sobre las practicas culturales de su comunidad, las
comparen con practicas de otros contextos culturales y puedan
analizarlas desde la perspectiva de las ciencias. De este modo, es
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posible que se parta de un proceso de contextualizacion social
para lograr una descontextualizacién cognitiva (Alvarez, 1990).

Como se advierte, estos aspectos permiten considerar distin-
tos planos fundamentales en la alfabetizacion, relacionados con
las experiencias con el lenguaje, la actividad cooperativa, que se
vincula con el desarrollo de un proceso grupal, y la diversidad pro-
pia de los procesos de desarrollo.

En la ensenanza y el aprendizaje de la lectura y de la escri-
tura es sumamente importante que se promuevan situaciones
donde los estudiantes experimenten el cardcter comunicativo del
lenguaje. Con un andamiaje adecuado de los docentes, los nifios
y los jovenes pueden desarrollar los procedimientos necesarios
para compartir sus conocimientos mediante el lenguaje y, con
ello, lograran construir nuevos mecanismos lingiiisticos, esen-
ciales para desarrollar su cogniciéon. En estos procesos ocupan
un lugar relevante las reflexiones metalingiiisticas y metacogni-
tivas que permiten afianzar los conocimientos y promueven un
desarrollo consciente de los futuros aprendizajes.

Para finalizar, es preciso recuperar la idea de que la lectura y
la escritura de textos son procesos que involucran diversos co-
nocimientos y habilidades que requieren de una ensefianza sis-
tematica. Es decir, para que un nifio o un joven aprenda a pro-
ducir textos escritos es necesario que se le ensefie a organizar la
informaciéon de modo adecuado, a emplear de forma pertinente
los tiempos verbales, los conectores propios de la escritura, etc.
Es decir, estos no son aprendizajes espontaneos, necesitan ser en-
seniados, no solo evaluados. En ese sentido, la alfabetizacién tanto
en el nivel primario como en el nivel secundario supone un trabajo
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reflexivo, sistematico y sostenido por parte de los docentes, con
la confianza en la potencialidad de los estudiantes y la certeza de
que los caminos del aprendizaje se caracterizan por la diversidad.
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IV
En torno a las
aplicaciones de la
LSF en contextos de
ensenanza en Argentina



“Aplicabilidad” de la Lingiiistica
Sistémico Funcional en dos contextos
de educacion superior en espanol

Estela Moyano es Doctora en Lingiiistica por la Universidad de Buenos Ai-
res. Es Investigadora-Docente Adjunta concursada en la Universidad Nacional de
General Sarmiento (UNGS) e investigadora en la Universidad de Flores (UFLO),
donde ademads coordina el Programa de Lectura y Escritura (PROLEA-UFLO). Ha
dirigido proyectos de investigacion en el area del analisis del discurso cientifico,
asi como también de la didactica de habilidades discursivas. Se aboca a estudios
sobre el espafiol desde una perspectiva funcional y a la caracterizacién del discurso
de las disciplinas en diferentes niveles de especialidad. Asimismo, investiga sobre
la implementacién, desarrollo y evaluacién de programas de lectura y escritura en
espafnol como lengua materna en contextos educacionales de diferentes niveles y
en didactica de la lectura y la escritura académicas y profesionales.
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https://www.youtube.com/watch?v=LgKxuyvylkg

En la siguiente presentacion se abordardn las acciones llevadas a
cabo en dos contextos educacionales diferentes, a fin de mostrar
la “aplicabilidad” de la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) en
espafol.

Halliday (2008) entiende la LSF como una lingiiistica “aplica-
ble”. Esto significa que es una

teorfa y un cuerpo de métodos que pueden ser aplicados en aquellas
areas de la actividad humana en las que el lenguaje participa criticamente.
Dos de esas areas son el andlisis del discurso y la educacién, que deman-
da la “ensenanza del lenguaje, a través del lenguaje y sobre el lenguaje”
(2008:203).

En este trabajo son precisamente estas dos areas de uso del
lenguaje las que seran abordadas, pues los dos contextos visita-
dos se relacionan con la ensefianza de la lectura y la escritura de
textos cientificos en diferentes niveles educativos. El objetivo de
ensefianza no solo consiste en el desarrollo de habilidades de lec-
tura y escritura sino en el aprendizaje de contenidos cientificos a
partir del aprendizaje del lenguaje que se utiliza para producirlos
(Halliday, 1993), lo que involucra el andlisis del discurso.

El que denominaremos “Contexto 1”7, es el de formacion de
profesores de educacién secundaria en el Profesorado Universi-
tario de Educacién Superior en Lengua y Literatura de la Uni-
versidad Nacional de General Sarmiento (UNGS). Alli se lleva a
cabo la ensefnanza de una propuesta didactica basada en géneros
para el nivel secundario asi como un abordaje para el analisis de
los géneros presentes en manuales escolares usando como recur-
so tedrico la Lingiiistica Sistémico Funcional.
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El que denominaremos “Contexto II” es el de ensefianza de li-
teracidad académica y profesional en carreras universitarias en el
Programa de Lectura y Escritura Académicas de la Universidad
de Flores (PROLEA UFLO). Alli también se aplica la misma pro-
puesta didactica adaptada al nivel superior y se hace necesario
recurrir al andlisis del discurso, a fin de caracterizar textos dis-
ciplinares de nivel académico asi como textos profesionales, que
son en este Programa los objetos de ensefianza.

La justificacion para el trabajo en ambos contextos es la exis-
tencia de una distribucién desigual de recursos lingiiisticos entre
grupos de sujetos seguin su posicion social, que crea una brecha
en las posibilidades de logro en relacién con la lectura y la escri-
tura. Esto requiere de una redistribucién de recursos discursivos
mediante la ensenanza visible e intervencionista (Martin, 1999;
Rose & Martin, 2012). La didactica de la lectura y la escritura
basada en géneros garantiza la disminucién de esa brecha de ma-
nera notable (Rose, en prensa; Moyano, 2007).

La aplicacién de la LSF en ambos contextos requiere de la
adaptacién de parte de sus postulados. Por un lado, se adapto
el modelo didactico propuesto por la Escuela de Sidney (Mar-
tin, 1999; 2009); por otro, se requirié del avance en la descrip-
cién lingiiistica del espanol en diferentes estratos: el de géne-
ro y el de dos estratos del lenguaje, el semantico-discursivo y el
1éxico-gramatical.

En cuanto a la adaptacion del modelo didactico, se propu-
so una modificacion de las etapas del original (Moyano, 2007;
2013a), que incluyen la deconstruccién del género a estudiar, la
construccion del propio texto, precedido por una subetapa de
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disefio del texto y la edicion del texto producido. Estas etapas
se realizan por primera vez para cada género en forma conjunta
entre los estudiantes y el docente. Luego, se promueve el traba-
jo en pequefios grupos hasta llegar al trabajo individual. De esta
manera, se busca el logro de la autonomia de los estudiantes en
el proceso de escritura de un texto como instancia de un géne-
ro. El proceso de ensefanza se basa en dos pilares: el modela-
je y el andamiaje. Se modelan los procesos de lectura y escritura
como actividad, el control de los procesos cognitivos involucra-
dos y la eleccién de opciones de género, discurso y l1éxico-gra-
matica. El andamiaje implica el avance desde la tarea conjunta
hasta la tarea individual, en la que el profesor retira su apoyo de
manera gradual. Todo este proceso se realiza de manera explici-
ta, considerando los postulados de Berstein (1975) en este sen-
tido. En cada una de las etapas, se reflexiona recursivamente so-
bre el proposito social del género, su estructura esquematica y
las elecciones lingiiisticas mediante las cuales se realiza el géne-
ro, tomando en cuenta los estratos semantico-discursivos y lé-
xico-gramaticales, entendiendo el lenguaje como recurso para la
produccién de significado, tal como lo sostiene la teoria.

En lo que se refiere a la adaptacion de desarrollos tedricos al
espafiol, consideraremos en primer lugar la teoria de género y
registro (Martin, 1992; 1993; 1994; 1997; 2001; 2014; Eggins &
Martin, 2003; Martin & Rose, 2008), sobre la base de la cual se
describen géneros en espanol. En el que llamamos Contexto I,
se han realizado descripciones de géneros en manuales de biolo-
gia e historia (Moyano, 2010; 2013b; Giudice & Moyano, 2011).
En el Contexto II, se ha realizado la descripcién de la seccidén
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Discusién del articulo cientifico en cuatro disciplinas (Moyano,
2015) asi como la descripcién a nivel estructural de géneros que
se escriben en diferentes carreras universitarias (Natale (Coord),
2012 y trabajos no publicados realizados por integrantes del gru-
po PROLEA-UFLO asi como del equipo dirigido por Vidal Liza-
ma en la PUC Chile).

En segundo lugar, existe desarrollo descriptivo sobre sistemas
del estrato semantico-discursivo (Martin, 1992; Martin & Rose,
2007). En este momento, Oteiza y su equipo estan trabajando
en el sistema de VALORACION en espaifiol, en un proyecto de
investigacién en curso, que se propone avanzar a partir de otros
trabajos ya publicados anteriormente (Oteiza, 2009; 2010). Se
han realizado ademads contribuciones funcionales al trabajo des-
criptivo del espanol en el estrato 1éxico-gramatical (Ghio & Fer-
nandez, 2008; Lavid, Aras & Zamorano Mansilla, 2010; Monte-
mayor-Borsinger, 2009; Arts, 2010). Sin embargo, se tienen en
cuenta para el trabajo en ambos Contextos de desarrollo las des-
cripciones basadas en la tipologia lingiiistica de orientacion sis-
témico-funcional (Martin, 1983; Caffarel, Martin & Matthies-
sen, 2004; Matthiessen & Halliday, 2009; Martin, 2013): para el
MODO de la clausula en espanol, la propuesta de Quiroz (2008;
2015); para el sistema de TRANSITIVIDAD el trabajo de la mis-
ma autora en proceso (2013; 2017) y para el sistema de TEMA
el trabajo de Moyano (2016, en prensa).

Mas alld de los avances realizados hasta este momento, se
abren problemas y necesidades para completar los proyec-
tos planteados para los Contextos I y II antes mencionados.
Es necesario, por un lado, avanzar en el desarrollo de aspectos
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especificos de la propuesta didactica; por otro, en la descripcidén
de géneros escolares en diferentes disciplinas y en la descripcion
tanto en la estructura esquematica como en el estrato semanti-
co-discursivo de géneros universitarios y profesionales. Para eso
se requiere de proyectos de investigacién que, a su vez, deman-
dan la formacién de recursos humanos.

Entre los avances que se estan realizando para cubrir estas
necesidades, se pueden contar algunos. En el Contexto I, se lle-
va a cabo la ensefianza de la teoria de género, registro y discurso
asi como del modelo didactico adaptado a estudiantes de grado
de la carrera del Profesorado Universitario de Educaciéon Supe-
rior de la UNGS. Durante 2018 se espera llevar a cabo un taller
extra-curricular de profundizacion tedrica en LSF y aplicacion al
andlisis del discurso orientado a los mismos estudiantes y a los
graduados que la carrera comienza a producir. Asimismo, se dic-
tara un curso a docentes de escuelas secundarias en servicio, no
solo orientado a profesores de lengua sino también a los de otras
disciplinas a fin de que puedan ensefar contenidos a través del
lenguaje. Finalmente, se abrird en ese mismo afno un proyecto de
investigacion sobre géneros escolares y sobre los modos de inte-
raccion entre docente y estudiantes en las diferentes etapas de la
propuesta didactica. Este proyecto congregara a docentes y estu-
diantes como integrantes del equipo de investigacién.

En el Contexto II, se lleva a cabo un proyecto de investigacién
de seguimiento del Programa de Lectura y Escritura implemen-
tado en UFLO, que incluye el andlisis de textos de los estudian-
tes y su evolucion ontogenética. Pero se necesita también la des-
cripcion de textos de expertos que instancien los géneros que se

- 133 -



solicita a los estudiantes que produzcan. Para lograr este objeti-
vo, se llevan a cabo encuentros del equipo de investigacién, con-
formado por los docentes que trabajan en el Programa, a fin de
profundizar el estudio de la teoria y promover el andlisis de tex-
tos especializados.

Como reflexion final, se puede decir que se ha logrado un
avance en los anos de existencia de Asociacién de Lingiiistica
Sistémico-Funcional de América Latina (ALSFAL). En el II Con-
greso de ALSFAL, se realizaron algunos cuestionamientos acerca
de la necesidad de hacer desarrollos sobre la descripcion del es-
pafiol a fin de poder avanzar en el andlisis del discurso. En 2017,
ya se presentan algunos avances: la consolidacion de la adapta-
cién del modelo didactico y la de su aplicacion a las aulas uni-
versitarias, mientras se puede mencionar también un inicio de
aplicacién en las aulas secundarias; asimismo, la aplicacién de la
teoria a la descripcion de diferentes sistemas de la lengua espa-
nola, a partir de los cuales describir géneros cientificos de dife-
rentes ambitos.
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https://www.youtube.com/watch?v=M4pBxLmnW5Y

En una reciente Editorial sobre el futuro del género y la escritura
en segunda lengua, John Swales (2011) manifesté su preocupa-
cién acerca del futuro de la ensefianza de la escritura basada en
género. El principal motivo de su preocupacién surgia a partir de
la evidencia de que, entre sus alumnos, era escaso e impreciso el
conocimiento de conceptos basicos de gramatica, como la voz,
el agente, los verbos modales, entre otras categorias. Esta situa-
cidén, considerada una grave falencia, se manifestaba en candida-
tos a doctorado que eran tanto angléfonos como no angléfonos.
La preocupacioén de Swales se ve plasmada en la siguiente cita:

After all, all three of the grammatical elements I have just listed have
useful rhetorical roles to play in the construction and deconstruction
of academic discourse. Without such a grounding, the future of genre

in writing instruction may not be as secure as it might be. (p. 83)

Después de todo, los tres elementos gramaticales que acabo de listar,
desempefian roles retdricos utiles en la construccién y deconstruccién
del discurso académico. Sin esas bases, el futuro del género en la en-
sefianza de escritura puede no estar tan seguro como podria ser. (p.

83) (Traduccién del autor).

El problema que sefiala Swales (2011) se repite también en
nuestro contexto. En mi experiencia en la ensefianza de escri-
tura cientifica, en cursos para doctorandos e investigadores, he
podido observar la misma situacién con respecto a la gramati-
ca y su metalenguaje: los alumnos tienen un conocimiento im-
preciso de las categorias de la gramatica y hasta puedo decir que

- 140 -



se percibe un cierto rechazo. Por otra parte, llama la atencién
la enorme capacidad para construir articulos de investigacién de
los doctorandos e investigadores que he podido conocer a través
de mis cursos. Esto me llevo a preguntarme por qué podian es-
cribir articulos que culminaban en publicacién internacional, te-
niendo, en general, escaso conocimiento de las reglas del inglés.
En observaciones informales, pude percibir la importancia de los
aportes de los investigadores, tales como su conocimiento con-
textual, en este caso, las convenciones de la ciencia, su experien-
cia de lectura, que se concentra sélo en la rama de la ciencia a la
que pertenecen, y su experiencia con géneros funcionales en sus
contextos, especialmente el review y el paper. Todos estos conoci-
mientos globales facilitan un aprendizaje global top-down. Ade-
mas, son hablantes de espafol, que es una gran ventaja, pues el
lenguaje de la ciencia es mayoritariamente de origen latino. Esto
me impulsé a considerar a los alumnos de escritura cientifica no
como una “tabla rasa”, a quienes hay que explicarles estructuras,
sino como lectores de una especialidad del idioma inglés, el in-
glés académico, que sélo necesitan ciertas precisiones y recursos
para mejorar la escritura.

Estos aportes positivos de los investigadores, que pueden
compensar las dificultades sobre la gramatica estructural sefala-
das por Swales (2011), me llevaron a utilizar, en mi practica do-
cente, los conceptos de la Gramdtica Sistémica Funcional (GSF)
(Halliday, 1994), una gramdtica que prioriza los significados,
combinando léxico y funciones para la construccion del texto. Si
bien la GSF posee un rico metalenguaje para identificacién de
categorias y configuraciones, es posible trabajar concentrandose
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en los conceptos funcionales y prescindiendo del metalenguaje.
En esta presentacion se ejemplifica la ensefianza de la voz y la
agencia a través de la GSE especificamente el sistema de transi-
tividad. Esta ensefianza se hizo utilizando los significados expe-
rienciales y sus diferentes configuraciones, enfocando en los sig-
nificados que se generan, sin utilizar el metalenguaje propio de
la sistémica.

Contexto de aplicacion

El contexto general de aplicacidén en esta presentacién es el de
Inglés con Fines Especificos (Dudley Evans & St. John, 1998). El
contexto especifico de aplicacidén es un curso de escritura cien-
tifica en inglés, cuyo principal objetivo es escribir articulos ade-
cuados para el nivel internacional. Los alumnos son investiga-
dores y doctorandos de carreras de ciencias experimentales. En
general, los alumnos de los cursos investigan en campos homo-
géneos y se concentran principalmente en un género en particu-
lar, el articulo de investigacién.

Los contenidos del curso van de lo general a lo particular, co-
menzando con el contexto socio-cultural del articulo de investi-
gacion, especificamente la comunidad cientifica y sus valores, y
siguiendo con la aplicacién de teorias de género, especificamente
la estructura retorica, los movimientos y pasos el articulo de in-
vestigacién. También se analiza el vocabulario en base a las teo-
rias de corpus (Sinclair, 1991). En esta presentacién, nos enfo-
camos en los aspectos léxico-gramaticales de la transitividad,
concentrandonos en la metafuncion experiencial.
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Conceptos tedricos y resultados de investigacion que infor-
man este ejemplo

En primer lugar, consideramos los conceptos de simplicidad gra-
matical y complejidad léxica (Halliday & Martin, 1993). En base
a estos conceptos, se describe el lenguaje de la ciencia como de
un vocabulario complejo, de alta densidad, pero insertado en es-
tructuras simples, que en general se materializan en oraciones
de una sola clausula, con configuraciones diferentes segun los
significados que se construyen.

En segundo término, tenemos en cuenta las metafunciones,
experiencial, interpersonal, y textual (Halliday, 1994). Dado que
nuestro ejemplo es la metafuncién experiencial, nos concentra-
mos en las tres formas de presentacion de la experiencia: la ex-
terna, que se asocia con acciones y hechos, manifestandose en
clausulas materiales; la interna, que se asocia con la reaccion y
la reflexion, manifestandose en clausulas verbales y mentales;
por ultimo, la generalizacién, que establece relaciones entre ex-
periencias, manifestindose en clausulas relacionales. Cabe no-
tar que la transitividad en el lenguaje cientifico ofrece diferen-
tes configuraciones léxico-gramaticales, organiza la experiencia,
y provee diferentes opciones que provienen del sistema de tran-
sitividad (Halliday & Martin, 1993).

En tercer lugar, consideramos el espectro de las configuracio-
nes posibles, en una gradiente en dos dimensiones que va des-
de la personalizacién hasta la objetivacién (Martinez, 2001). Las
dimensiones son una dimensién sintactico-semantica, la con-
gruencia, y una dimensién pragmatica, la negociabilidad. Las
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gradientes, desde lo congruente a lo metaforico, y desde lo ne-
gociable a lo no-negociable, se ilustran en la Figura 1(Recursos
para la representacién de los participantes en relacién a la con-
gruencia y la negociabilidad). La transitividad revela la tensién
entre la personalizacion (subjetividad) y la impersonalizaciéon
(objetividad) (Martinez, 2001).

Resources for the representation of

participants
[+ Congruent] [+ Negotiable]

Agent + Active Verb
(We propose that...)

Passive construction + agent
(The D value for Escherichia coli was reported to be
0.26 kGy by Patterson)

Passive agentless onstruction
(Representative solories were selected...)

Active agentless ergative construction
(The percentage of Serratia in the isolates increased
during storage)

Active verbs with inanimate subjects
(Our study used a large challenge of raw MDCM...)

Nominalizations

v (Incubation of washed normal human platelets
v ...results in significant increase in platelet-bound

antibodies.)

[- Congruent] [- Negotiable]

Fig. 1. Resources for the representation of participants in relation to congruence and
negotiability
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En cuarto lugar, contamos con datos de investigacién que han
estudiado la distribucién de distintos aspectos del articulo de in-
vestigacidén a través de sus diferentes secciones. Para este caso
nos basamos en la distribucién de cldusulas en el articulo de in-
vestigacion segin Martinez (2001). El estudio demuestra que
cada seccion del articulo de investigacién esta dominada por un
tipo de clausula diferente, que se asocia con la funcién general
de cada seccidn, tal como se muestra en la Tabla 1.

SECCION TIPO DE CLAUSULAS
Introduccion Verbales y mentales
Método Materiales

Resultados Relacionales

Discusién Verbales y mentales

Tabla 1. Distribucién de clausulas en el articulo de investigacién (Martinez, 2001)
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Actividades

Considerando los aspectos analizados, es posible ofrecer activi-
dades que permitan comprender las funciones y las configura-
ciones pertinentes a cada tipo de clausula, y, a partir de esta con-
ciencia del lenguaje, poder construir clausulas apropiadas para
los diferentes significados a expresar. Las actividades que se ilus-
tran aqui se concentran en las secciones Métodos y Resultados.
En primera instancia, se presentan en cada actividad procesos de
diferentes tipos; los alumnos deben identificar aquellos que re-
presentan acciones en el ejercicio en la seccién Métodos, y rela-
ciones en el ejercicio en la seccién Resultados. En segunda ins-
tancia, se observan los procesos en textos auténticos (aqui sélo
un breve ejemplo), para poder ver los procesos y sus funciones
en contexto en cada seccion. En el ejemplo, esta resuelto. Esto
permite comprender las estructuras a través de las configuracio-
nes repetidas y de sus funciones.

Actividad: Seccion Método

¢Cudles de estos verbos se refieren a acciones del investigador?

select indicate sequence suggest
place explain harvest collect
measure support require occur

be show propose appear
sequence result consist of decrease
recover culture take cut out
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ACTIVITY

These sentences were drawn from the Method. Identify the verbs expressing the actions
carried out by researchers.

Examples

1. DNA was recovered from the isolated organisms by the method of Marmur (18].

2. Cells were cultured in nitrate mineral salts medium at 42 degrees C (40) under an
atmosphere of 5% methane -95% (vol/vol) air.

3. After the addition of ammonia, 35-ml cell samples were taken every 15 min for 4 h.

4. Cytochrome P460 was isolated by the method of Zahn et al. (43).

5. The greenish cytochrome P460 band was cut out of the membrane and sequenced by
Edman degradation in an Applied Biosciences 477A protein sequencer coupled to a 120A analyzer.

6. Blood was collected into tubes containing 50 U heparin, and plasma was harvested by
centrifugation and stored at -70°C until analysis.

7. Resperine was dissolved in 20% ascorbic acid solution, the 20% ascorbic acid alone being
administered i.p. to control animals.

Actividad: Seccion Resultados

¢Cuales de estos verbos se refieren a relaciones entre enti-
dades o expresan resultados?

examine be indicate use
perform find differ observe
measure explain reach yield
have support cause support
calculate show consider suggest
monitor result require examine
report count propose decrease
range select consist of produce
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These sentences in the table below belong to the Results section of a research article.
Identify the central verbs. What do the clauses express?

1. The total seasonal radio-tracking times were: spring, 556h; summer, 360h; autumn,
368 h; winter, 360h.

2. The projected seasonal mean numbers of total intra-group encounters between adults
... and the contact rates and probabilities are shown in Table 1

3. Of a total of 14 inter-group encounters recorded in winter, 12 were between adults ...
and the contact rates and probabilities are shown in Table 1.

4. Of these, six were male-femal encounters. four were male-male encounters, and two
were female-female encounters.

5. The differences in the rate of spread of rabies on the 10 x 80 grid under the original and
revised models at high and low desnsities lare’'shown in Fig. 5

6. At high density (Fig. 5a), under the original model, the main rabies front reached the end
of the grid (40km) by month 45.

7. At low density (Fig. 5b) the differences between the two models were more pronounced.

8. To examine the effect of time of year of a rabies outbreak on the chance of successful
control, Bristol was used as the model city.

9. For these simulations a 40% level of fox control was applied every 2 months as necesary.

10. Rabies was introduced at the beginning of March (spring). June (summer). September.

Conclusiones

La GSE especificamente a través de la transitividad, en este tra-
bajo nos permitié percibir las diversas representaciones que ca-
racterizan las secciones del articulo, notar que en las secciones
puede haber distintos tipos de cldusulas, comprender como se
construyen clausulas del lenguaje cientifico (estructuras simples)
a partir de procesos y participantes, y comprender conceptos se-
manticos, estructurales y discursivos sin utilizar metalenguaje.
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https://www.youtube.com/watch?v=PWFOR9knVFE

Instanciaciones del potencial aplicable de la teoria

En nuestra presentacién nos referiremos a las instanciaciones
que el potencial teérico de la Lingiiistica Sistémica Funcional
(LSF) pone a nuestra disposicién para atender las necesidades
de nuestro contexto local de ensenanza desde el Departamen-
to de Inglés, Facultad de Filosofia y Letras, UNCuyo, Mendoza,
Argentina.

Halliday (1985) describe a la teoria como esencialmente apli-
cable (appliable), especialmente apropiada para atender multiples
necesidades de nuestra vida familiar, civica, académica y profe-
sional. Su potencial es teorizado a partir de dimensiones semioti-
cas que dan forma a una arquitectura articulada y abordable que
permiten adecuar su aplicacion segtn las necesidades puntuales
(instanciales) de las que se trate. Estas dimensiones son: la es-
tratificacién, la metafuncién, la composicién por rango (rank),
eje (axis), la instanciacion, la individuacién, y pueden ser aplica-
das individualmente o en conjunto segun las necesidades instan-
ciales de las que se trate.

Nos referiremos brevemente a dos contextos educacionales
en los que hemos aplicado de manera muy productiva la teoria:

Contexto I: alfabetizacién académica de grado. Profesorado
de inglés, Traductorado bilingiie inglés-espafiol y Licenciatura en
inglés - Facultad de Filosofia y Letras - UNCuyo

Contexto II: alfabetizacion multimodal en géneros textuales
en educaciéon primaria, secundaria y terciaria; desarrollo de mo-
delos textuales y material didactico y capacitacion de profesores.
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En el contexto I, la LSF constituye el marco teérico de refe-
rencia tanto para los contenidos curriculares como para la peda-
gogia para la ensefanza-aprendizaje de géneros textuales en los
espacios curriculares detallados en las diapositivas 3 y 4.

La aplicacién de la LSF obedece, en términos generales, al ob-
jetivo central de estas asignaturas de fomentar el conocimien-
to sobre una lengua, en particular la lengua materna y el inglés
como lengua extranjera y su alfabetizacion académica como es-
tudiantes de grado universitario.

Si bien las particularidades de los espacios curriculares difie-
ren, todos comparten la visién de la lengua como funcionalmen-
te habilitante para que los estudiantes participen de manera efi-
caz en actividades sociales concretas en los distintos contextos
en los que participan o participaran. Asi, la Gramatica que se
ensefla es funcional, sistémica y textual y los Idiomas I, II y IV
ponen especial énfasis en los géneros textuales cotidianos, pu-
blicos, académicos y cientificos y en los recursos semanticos y
1éxico-gramaticales de los que los alumnos deben disponer para
operar eficazmente en diversos contextos. Para esta presenta-
cién, nos focalizaremos en Idioma Inglés IV como ejemplo de un
espacio de aplicaciéon concreta. Brevemente, repasaremos la ins-
tanciacién del potencial aplicable de la teoria sistémica funcional
abordando las razones por las que fomentamos el aprendizaje de
géneros textuales, cudles géneros ensefiamos y en qué secuen-
cia, qué ensefiamos sobre ellos y como.

Tomamos a los géneros como nucleos ordenadores del di-
seflo curricular. Los géneros textuales constituyen un terre-
no intermedio entre la(s) cultura(s) asociada(s) a la lengua que
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estudiamos y las actividades en las que participamos como seres
sociales y hablantes de una lengua, por un lado, y los recursos
semanticos, 1éxicos y gramaticales con los que expresamos esas
actividades.

Trabajos como los de Martin y Rose (2008; 2012), Chris-
tie y Martin (2009), Feez (1998), Byrnes (2006), Dreyfus et al.
(2016); Scheppegrell y Colombi (2004) describen organizacio-
nes curriculares basadas en géneros. Nos nutrimos de sus traba-
jos y disefiamos un silabo para Idioma Inglés IV que contempla
la preparacién de nuestros alumnos para desenvolverse en acti-
vidades de exposicion de ideas, de tomas de postura y argumen-
tacién, de creacién de una voz en el texto (personae) que comuni-
que ideas eficazmente, con razonabilidad y autoridad.

En cursos inferiores los estudiantes trabajan con géneros del
entorno cotidiano (el recuento, la anécdota, el exemplum, la
descripcién, las cartas personales), el entorno publico (resenas)
y del entorno educativo (el informe, el ensayo expositivo). En
Idioma IV, nos centramos en géneros de la vida publica (perio-
disticos -la columna de opinién, el articulo de fondo) y académi-
cos (la exposicidn, el resumen tematico) y académico-cientifico
(el articulo de investigacion).

En términos generales, procuramos secuenciar los géneros si-
guiendo criterios varios que se especifican en las diapositivas 5y
24. Nos movemos desde géneros primarios de un contexto fami-
liar, cercano a la experiencia personal, concreta, usando semio-
sis y léxico-gramdtica congruente hacia géneros secundarios, de
ambito publico, institucional, académico, sobre experiencia mas
genérica, abstracta, usando semiosis y léxico-gramatica incon-
gruente, una audiencia mas publica y no siempre conocida.
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Sin detenernos a analizar la progresion que estos criterios im-
plican, podemos sefalar que las distintas variables especificadas
en la tabla determinan el tipo de recurso semantico y 1éxico-gra-
matical de la representacién de la experiencia, de la creacién de
relacién entre los participantes y de la organizacién del texto que
se utilizardn en los textos tipicos de cada area. Por ejemplo, la
variacion en el tipo de experiencia y el modo, variaran desde la
representacion del aqui y el ahora del entorno familiar conocido
con la utilizacién de recursos lingliisticos congruentes (en na-
rraciones) hacia recursos no congruentes tales como la metafo-
ra gramatical tanto ideacional como interpersonal para represen-
tar la experiencia mas genéricamente, para organizar los textos
mas estratégicamente y para establecer lazos mas objetivos entre
los participantes (en la exposicién). Estos recursos han sido des-
criptos en detalle por autores sistémico-funcionales y facilitan la
organizacion informada de tipos de texto en un disefio curricular
tanto de afio a afio a lo largo de una carrera como dentro de un
espacio curricular en particular.

Una vez que establecemos cuales son los géneros textuales
que incluiremos, nos abocamos a conocer los textos: su estruc-
tura textual, sus caracteristicas de registro y los recursos léxicos y
gramaticales implicados. En algunos casos, como en los articulos
periodisticos, en particular el articulo de fondo, hemos incluido
el estudio de recursos multimodales (visuales) que también es-
tan implicados. Para ello nos hemos nutrido de las descripciones
de autores tales como Kress y van Leeuwen (2006; 2010) y Pain-
ter et al (2013) y las hemos adaptado al contexto periodistico.
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La estratificacion nos informa cémo abordar el andlisis de un
texto para desarrollar modelos textuales: determinamos su fun-
cidén social, las caracteristicas del campo, tenor y modo y como
estas caracteristicas contextuales impactan en los significados
que expresaremos y en los recursos léxicos y gramaticales que se
utilizan. Asi, implicamos metafuncién y estratificacion en nues-
tro analisis.

Las diapositivas 6 a 9 reflejan el detalle con el que describi-
mos la relacién entre la funcién global del texto (en este caso en
una exposicién escrita) y los recursos de la lengua implicados.
El andlisis que proponemos se nutre claramente de la estratifica-
cién al desplegarse en espacios mas y mas concretos. Insistimos
en la necesidad de explicitar no solo pasos o estadios (por ej.
las generalizaciones introductorias) sino también fases mds de-
licadas, como el ‘comentario’. Asi, surge también la importancia
del enfoque metafuncional. Las generalizaciones introductorias
claramente tienen como funcidén principal construir el campo de
la experiencia sobre el que tratard la exposicién. Pero también
expresan la significaciéon de dicho campo. La fase ‘comentario’
capta esta funcion que se codifica, primeramente, mediante ‘sig-
nificados’ que luego son, a su vez, expresados por recursos 1éxi-
co-gramaticales concretos. En el ejemplo que incluimos (diapo-
sitiva 8), se procura expresar la ‘importancia’, la ‘significaciéon’
del tema objeto de la exposicion. De esta manera los alumnos
seleccionaran del potencial de la lengua los recursos para expre-
sar efectivamente dichos significados, que a su vez codificaran la
funcién de la fase, y asi sucesivamente hasta la funcién mas glo-
bal del texto. La delicadeza de este andlisis (diapositivas 7-9),
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permite progresar desde lo abstracto (la funcién global del tex-
to) hacia lo mas concreto (los recursos 1éxicos y gramaticales)
basandonos en principios predecibles y sistematicos.

Una vez que entendemos cémo funciona el texto y que capta-
mos su funcionalidad en un modelo textual que combina los ras-
gos genericos, de registro, semanticos, léxicos y gramaticales ob-
servados desde una dptica tri-ocular experiencial, interpersonal
y textual, nos aplicamos a planificar la manera en la que ense-
flamos un género como un objeto pedagdgico en si mismo.

En Idioma Inglés IV, nos nutrimos muy directamente de la pe-
dagogia de géneros que propone la Escuela de Sidney, que se des-
prende de la LSE Repasaremos muy brevemente el ciclo para la
ensefianza y aprendizaje de géneros disefiada y desarrollada por
autores como Martin, Rothery, Rose, Macken-Horarick, Feez, en-
tre otros autores, y descripta en detalle en Martin y Rose (2012).

El ciclo propone tres etapas que se suceden una a otra: la de-
construccién del texto, la producciéon conjunta y la produccion
independiente. Comun a todas estas etapas es la construccion
del campo que se realizara a medida que se inicie el trabajo de
comprensién inicial o de produccién de un texto. Brevemen-
te comentaremos la recontextualizacion de la propuesta de la
Escuela de Sidney que proponemos al contexto particular del estu-
dio del inglés como lengua extranjera en las carreras de grado de
nuestro departamento.

La construccién de campo se refiere al conocimiento del drea
de la experiencia implicada en el texto. Esto involucra acceder
a fuentes de informacion y conocimiento. En el nivel de grado
procuramos que esto ocurra de manera tal que progresivamente
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los estudiantes adquieran autonomia en la busqueda, seleccién
y lectura critica de la informacion y la organizacion de esquemas
que reflejen como el campo se organiza en términos de secuen-
cia de actividades, de clasificacion y composicién de fendmenos.
También explicitamos las relaciones logicas de causa, consecuen-
cia, condicion, concesidn, etc., que caracterizan al entramado de
entidades, actividades y circunstancias tipicas de un aspecto de
la experiencia. Cualquiera sea el tipo de conocimiento del que se
trate —proveniente de informes, textos literarios, periodisticos,
académicos, cientificos— sera fundamental que los estudiantes
puedan visualizar las actividades implicadas y los participantes y
circunstancias que las acompafian, asi como las relaciones 16gi-
cas entre ellas. Esto les permitira comprender criticamente aque-
llo sobre lo que escribiran. Desde ya que el profesor sabra queé
dimensiones del area de la experiencia debera fortalecer segtin el
texto que luego deban producir.

En el contexto de Idioma Inglés IV, este proceso se realiza
inicialmente de manera guiada: los estudiantes deben leer, es-
cuchar o ver textos siguiendo guias de estudio. El contenido se
procesa y representa graficamente con los estudiantes (su se-
cuencia temporal, su relaciéon causal, de contraste u oposicién,
de consecuencia, etc.). Este andamiaje se retira progresivamen-
te: el alumno comienza a buscar, evaluar, seleccionar y procesar
criticamente material sobre una temadtica por si mismo. En la al-
tima unidad del curso, cuando se preparan para escribir un ar-
ticulo de fondo los alumnos estudian sobre el tema que desean
abordar y, ademas, generan conocimiento, por ejemplo, median-
te encuestas que ellos mismos disefian, distribuyen y procesan.
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La informacién que ellos mismos generan complementa la que
encuentran en otras fuentes.

Este progreso en términos de retiro de la guia o el andamia-
je que se utiliza es fundamental respecto de todas las habilidades
implicadas en todos los momentos del ciclo pedagogico. Es igual-
mente importante construir un andamiaje detallado y sélido que
los guie como lo es preparar a los estudiantes para su retiro.

Al tratarse de un contexto de inglés como lengua extranjera,
en esta etapa también se negociara abundante vocabulario nue-
vo, probablemente a partir de léxico en la lengua materna. Esto
no deberia representar un problema. Sera importante procurar
clasificarlo y ordenarlo segun la naturaleza propia del campo.

Frecuentemente, es también necesario introducir recursos de
la lengua tipicas del area de la experiencia: nominalizaciones,
voz pasiva, pre-modificadores (cuantificadores, clasificadores,
por ejemplo).

La deconstruccion es el momento del ciclo al que le dedica-
mos mas tiempo. Es la etapa en la que trabajamos con la estruc-
tura textual y los recursos de la lengua implicados para codifi-
car el propdsito del texto y sus caracteristicas de campo, tenor
y modo, tal como se describe en la propuesta original de Martin
y Rothery. Ponemos especial énfasis en explicitar las caracteris-
ticas del texto que determinaran las decisiones que los alumnos
gradualmente deberdn tomar solos. Igualmente, al tratarse de
estudiantes que no solo estan desarrollando un registro acadeé-
mico apropiado, sino que también lo hacen en una lengua ex-
tranjera, trabajamos intensivamente con los recursos de la len-
gua implicados.
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Todo el trabajo que se realiza en esta etapa del ciclo procu-
ra anticipar problemas que ellos puedan tener al producir el tex-
to (front loading vs. backloading, Martin, comunicacién personal)
y evitar problemas en los textos que produzcan los estudiantes
disminuyendo asi las correcciones (remedial work) que sea nece-
sario realizar.

Algunas particularidades de nuestra puesta en practica de la
deconstruccién son las siguientes:

* Los estudiantes leen modelos de los textos escritos por au-
tores nativos y también modelos efectivos escritos por estu-
diantes. Estas diferentes instanciaciones les permiten estar
en contacto con textos auténticos, asi como con buenas ver-
siones realizadas por sus pares;

e Al analizar los textos utilizamos preguntas o guias que
atienden a aspectos abstractos (la funcién social del texto)
y mas concretos (el 1éxico implicado). Asi se establece una
mecanica de andlisis que, poco a poco, los estudiantes in-
ternalizardn para su propio andlisis independiente a partir
de criterios funcionales.

* Durante el trabajo con el modelo, se desarrolla una repre-
sentacién del texto cuya modalidad (verbal y/o visual) pue-
de proponer el profesor o bien acordar con los estudiantes.
Al finalizar esta etapa, los profesores y estudiantes compar-
ten un ‘modelo’ del texto que puede consistir simplemente
en preguntas que se refieren a las funciones globales, loca-
les y micro que se van cumpliendo a medida que se des-
pliega el texto, o bien en representaciones visuales eficaces.
También se especifican las particularidades de los recursos
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lingiiisticos implicados. Este modelo servird de referencia
futura para visualizar el texto en las etapas de construccién
conjunta e independiente.

e Durante este proceso se construye gradualmente un meta-
lenguaje y una mecanica de analisis con los cuales se habla
‘sobre’ el texto y ‘sobre’ la lengua, lo que es posible hacer
con ella, las decisiones que deben tomarse, los recursos dis-
ponibles y los criterios que deben regir las decisiones.

Solo restaria enfatizar que la funcionalidad de este paso en
el ciclo pedagdgico no es solamente la de conocer el ‘producto’
que los estudiantes deberdn producir (el texto en particular del
que se trate) sino, fundamentalmente, de una metodologia para
abordar funcionalmente un texto. Esta importantisima funcion
respecto de la alfabetizacién en géneros de los estudiantes es lo
que explica y justifica todo el tiempo y esfuerzo que invertimos
en este estadio.

La construccién conjunta es el estadio siguiente en el ciclo.
En nuestra experiencia con grupos de estudiantes muy numero-
sos, no nos resulta posible escribir conjuntamente un texto ex-
tenso. Asi, seleccionamos una seccién que puede ser particular-
mente dificil, importante o cuya redaccién conjunta inicia a los
estudiantes con mas confianza en el resto de la redaccion. Alter-
nativamente, los estudiantes escriben una version en grupos de
trabajo y luego comparamos versiones. En esta etapa practicamos
explicitamente la asociacién de funciones globales y locales con
significados estratégicos y con recursos léxico-gramaticales. Nos
referimos constantemente al modelo o representacién del texto
que construimos conjuntamente en la etapa de deconstruccion.
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Una vez que se realiza la practica en conjunto con los estu-
diantes, se asigna la redaccion independiente de un texto. Los
estudiantes cuentan con la representacion del texto que se ela-
bor6 en la deconstruccion y también con las especificaciones in-
cluidas en una hoja de tareas (task sheet) (Cf. diapositivas 14, 15
y 16) en la que se describe en detalle lo que se espera que los es-
tudiantes produzcan. Se especifican las expectativas respecto de
las caracteristicas del género, del registro y de los recursos se-
manticos y 1éxico-gramaticales que se deberan desplegar en el
texto para que este cumpla su funcion eficazmente. Esta misma
descripcién se utiliza a modo de rubrica tanto para la edicién de
distintas versiones por parte de los estudiantes (o en ocasiones
por sus pares) como por los profesores. Los estudiantes escriben
por lo menos dos versiones de sus textos. Entre una y otra ver-
sién reciben comentarios de sus profesores que atienden todos
los estratos, desde consideraciones abstractas de funcién comu-
nicativa hasta correcciones puntuales de forma de distintos ran-
gos: clausales, grupales, morfolégicas.

Hemos procurado revisar de manera muy panoramica el tra-
bajo que realizamos con los objetivos de producir un texto aca-
démico (una exposicion) asi como de consolidar el proceso hacia
la produccion de un texto. Consideramos que este doble objetivo
es esencial si nos proponemos conducir a nuestros estudiantes
hacia la produccion auténoma de textos.

A continuacién, comentaremos muy brevemente el trabajo
que realizamos respecto del Contexto II de aplicacién de la teo-
ria: desarrollo de modelos textuales y material didactico y capa-
citacién de profesores en educacion en distintos niveles.
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En términos muy generales, se trata de un trabajo tedrico
descriptivo de géneros textuales que observamos en las series
de libros que se utilizan en Mendoza en educacion primaria, se-
cundaria y terciaria publica y privada. Desarrollamos modelos
textuales y material didactico que ponemos a disposicion de los
profesores en talleres de capacitacion que ofrecemos in-situ en
establecimientos educacionales o bien desde el servicio de ex-
tension de nuestra facultad. Nuestro objetivo general es realzar
la ensefianza de géneros textuales para asi fortalecer las habili-
dades de los estudiantes para poder utilizar la lengua como ve-
hiculo que les permita acceder al conocimiento, poder actuar so-
bre su situacion personal y su entorno y, eventualmente crear
y comunicar conocimiento. Nuestro marco de referencia tedri-
ca es la LSE especialmente la dimensién de la estratificacién y la
metafuncién. Nos nutrimos de los conocimientos de la lengua
que poseen los profesores (generalmente estructurales y forma-
les) y los complementamos con las dos dimensiones de la LSF
mencionadas.

Los invitamos a contactarnos y con gusto pondremos el mate-
rial que hemos desarrollado en ambos contextos a su disposicion.
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D.3

D.4

Diapositivas referenciadas

Contexto I: alfabetizacion académica de grado
Profesorado - Traductorado - Licenciatura en Inglés - UNCuyo

Espacios curriculares con marco SF
- ldioma Inglés |

- Idioma Inglés Il

- ldioma Inglés IV

- Gramatica lll

- Gramatica Sistémica-Funcional

- Linglistica Computacional

- Teoria de Géneros (optativa)

- Geografia (redaccidon —reports)

Nuevo plan de estudios a partir de 2018
Se incorporan:

Escritura creativa: produccion y ensefianza-aprendizaje (optativa)
Multimodalidad en |la ensefianza de lenguas extranjeras (optativa)

Analisis, comprension y produccion de textos narrativos en inglés 'y
espanol (optativa)

Estudio de géneros para la ensefianza de lenguas extranjeras
(obligatoria)



Ei

Asignaturas Idioma Inglés |, I, IV

Seleccidn y secuenciacion de géneros segun:
tipo de discurso; tipo de experiencia;
tipo de recursos de la lengua; tipo de audiencia; modo

narraciones (relato, anécdota, exemplum)
descripciones
resefnas
cartas personales; discursosy charlas TED
informes (descriptivos)
articulos periodisticos (el articulo de fondo)
ensayo expositivo y argumentativo; resumen tematico

presentacion oral (expositiva y argumentativa)
el articulo cientifico (resumen e introduccion)

Modelizacion de géneros textuales

- la nocion de ‘género’ y nociones derivadas: propdsito, pasos, fases,
significados estratégicos, recursos |éxico- gramaticales.

- la exposicion — la introduccion: pasos y fases.



Ei

La Introduccion del ensayo académico

pasos fases significados estratégicos recursos |léxico-gramaticales

Pasos Fases
Generalizaciones introductorias -pre Ta ma
-comentario
Género: -delimitacion hacia idea tesis

introduc
cion Transicion a contexto de analisis -descripcion del texto fuente

-contextualizacion

Tesis -anuncio de tesis
-anticipacion de desarrollo

La Introduccion del ensayo académico — metafuncion interpersonal

asos fases significados estratégicos recursos léxico-gramaticales

-Léxico actitudinal que expresa la naturaleza

come Actitud para establecer significacion del urgente, significativa, extendida de la
ntariod tema situacion en cuestion. o
-Recursos para expresar actitud invocada e
inscripta
Intensificacién y cuantificacidn -Léxico que expresa posibilidad y frecuencia

de manera objetiva y subjetiva

-Adjetivos y adverbios que cuantifican e
intensifican. Intensificacion infundida o
lexicalizada

-Recursos basicos para abrir y cerrar espacio
dialdgico.

Posibilidad y frecuencia

Compromiso (negacién; concesion;
atribucion)



D. 14

La relacién autor/lector en el articulo de fondo - significados estratégicos — recursos léxico-gramaticales

intensify /
mitigate
attitude

Infused and grammaticalized intensification:
On that Friday in January, those private questions would be answered in an unusually public way. No one knew it, but

the fiddler standing against a bare wall outside the Metro in an indoor arcade at the top of the escalators was one of
the finest classical musicians in the world, playing some of the most elegant music ever written on one of the most
valuable violins ever made. (PBB)

It's exhaustingly long -- 14 minutes -- and consists entirely of a single, succinct musical progression repeated in
dozens of variations to create a dauntingly complex architecture of sound. (PBB)

Hardly ever did they really try to talk to each other.

assign a role
to the reader
in the
exploration
of the topic

construe
solidarity

Rhetorical questions:

Do you stop and listen? Do you hurry past with a blend of guilt and irritation, aware of your cupidity but annoyed by
the unbidden demand on your time and your wallet? Do you throw in a buck, just to be polite? Does your decision
change if he's really bad? What if he's really good? [...] (PBB)

Direct questions to the reader:
So, what do you think happened? (PBB)

Commands:
HANG ON, WE'LL GET YOU SOME EXPERT HELP. (PBB)

Use of pronouns that refer to /include the reader:
So, what do you think happened? (PBB)

HANG ON, WE'LL GET YOU SOME EXPERT HELP.
Invite the reader to participate in the exploration of the topic (see immediately above)

Use of varied reporting verbs for quoting and paraphrasing that infuse manner of saying.
Also to create vividness: ‘This is all I can do’, she cried / begged / claimed / defied / warned /
yelled / murmured ...

use multiple
voices

Heteroglossia (through summary, quotation and paraphrase, with reporting verbs that infuse manner of saying:
“If we can find a pattern connecting vocalization to behavior, it’ll be a huge deal,” says Kuczaj, 64, who has published
more scientific articles on dolphin cognition than almost anyone else in the field.

It's an old epistemological debate, older, actually, than the koan about the tree in the forest. Plato weighed in on it, and
philosophers for two millennia afterward: What is beauty? Is it a measurable fact (Gottfried Leibniz), or merely an
opinion (David Hume), or is it a little of each, [...] Immanuel Kant)? (PBB)

Review the notes on the argumentative essay in which the typical structure of an argumentative essay is discussed.

You will also need to carefully consider the opposing (or alternative) view. You need to be able to summarize in very broad terms the
evidence that could lend support to the opposing view (without providing specific details) so that you can show your reader that you
have considered the topic carefully, comprehensibly. Yet you have chosen the position you are supporting because it seems to be the
most reasonable, solid, insightful one.

Once you take up the discussion of the view you are supporting, don "t abandon the argumentative nature of the topic: once and again,
go back to the opposing view, concede/acknowledge that it is, in some ways valid, and yet, insist that the arguments that you have
chosen are the strongest, most solid ones. This will help you to consolidate your position, step by step as you go along.

Try to keep up this two/multiple-sided discussion all along, starting from your first generalization, your setting the scene and the
announcement of your thesis, through your discussion, and the rounding offs of your developmental section and, finally, in your
concluding remarks. This will show you are in control of the position you took up: you know exactly what your position is, you have
solid evidence, yet you are very much aware that there are other possible views on the topic, which you are willing to reasonably grant.

As you build up your case you will be using strategies at the discourse (textual) and at the sentence level (grammar and lexis) that will
help you argue your case more effectively. Some of these resources are:

At the discourse level:

Need to clearly identify the position you are endorsing and specify the position from which you are conducting your discussion.
Your arguments should consist of concrete evidence that exemplifies as specifically as possible the position that you are endorsing
(reference to concrete people, events, times and places). Your evidence will become part of your discussion in the form of quotes,
paraphrases or summaries of the information you draw upon from other sources.

The evidence needs to be discussed in terms of elaboration (by restating and explaining it, making sure that the examples are easily
relatable to the idea you are supporting) or enhancement (by exploring the evidence in terms of cause, consequence, condition, for

example).

Logical connections need to be clearly signposted to indicate phases that acknowledge opposing views and those that add another
argument, for example. This can be done very effectively and economically using linkers such as and, but, also, even, yet. You dont
need to be ‘wordy’ to put an idea across effectively.

Thematic progression that signals the focus of the discussion. Try to keep up the pattern that you set up and to guide the reader
(typically by means of marked Themes) when there is a change in the direction that the text is taking. If you are exploring an idea, you
will probably be picking up the Rheme of a clause and elaborating it (through specification or exemplification) in the following one.
This is a very good pattern to explore and analyze an idea (without rushing through ideas).

Inclusion of sourced ideas from the texts you read. This is a key skill you need to show you have acquired. You may want to consult
articles on ICB. This is a very good idea. You just need to acknowledge the ideas you incorporate into you text. Remember to read the
ppt we uploaded and consult sourcing conventions on the Harvard University website.




D. 15

D. 16

At the sentence/clause/ group level:

Use of intensification that is infused in lexical items (implicitly expressed) (he doggedly pursued his dream) or lexicalized (very
determined). When you wish to make an important point, make sure you are being emphatic enough.

Non-core vocabulary that incorporates manner into the lexical term: doggedly, for example, means ‘with great determination’. So if a
character ‘doggedly pursued his dream’ we know that he not only followed his dream but that he did this with
determination/perseverance/tenacity. We are told about the manner in which he behaved.

Nominalizations that pack meaning through pre and post-modification. They will help you particularly when you need to anticipate
and to recapitulate. If, however, you do not feel sure about the nominalization and/or you feel that you are overdoing the modification,
just write simple, straightforward, unpacked clauses. They can still be very effective.

Appositions, attributes, finite and non-finite clauses in initial position or as post-modifiers to pack more meaning into the clauses.
Here are some examples from some argumentative texts:

Nonplused, they answered that taking a baby...

Julie, a 23-year-old New Yorker and a contributor to "20 Something Manifesto", is apparently aware of this.

What we are seeing, they insist, is the dawning of a new life stage- a stage that all of us need to adjust to.

Wendy Mogel is a clinical psychologist in Los Angeles who, after the publication of her book The Blessing of a Skinned Knee a decade ago, became
an adviser to schools all over the country.

Why was she so indecisive, afraid of making a mistake, unable to trust her instincts and stick to her choices?

Observing this phenomenon, my colleagues and I began to wonder...

Marked Themes for emphasis and change in the method of development: In 1972; Just 25 years ago; Today...
Variety of structures, effective combinations of different lengths, parallel structures in enumerations: Jon has a disability, but he
also has some things most men would like to have — season tickets...; For Jon, as for most normal American males, the rest of life is details.

Review the strategic structures for essays that we discussed during the semester. You need to show you have tried to use them.

Remember to plan enough time for careful editing. You will be working hard and you don "t want avoidable mistakes to interfere with
the case you build.

No more than two easily avoidable mistakes per page will be allowed.
This is an individual essay and you will be writing a single version.
Deadline: Monday, October 6th.

Good luck and inspiration!
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Los géneros como nucleos ordenadores del curriculo

a recount

a description «

areport «
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V

En torno al uso de la
LLSF en la ensenanza

en Brasil



Linguistica Sistémico-Funcional no
ensino fundamental, médio, superior e
na pesquisa em Linguistica Aplicada no
Brasil: exemplos da pratica

Orlando Vian JI‘ . é Professor associado atuando no Departamento de Letras/
Inglés e no Programa de Pos-Graduagao em Letras, area de Estudos Linguisticos,
da Universidade Federal de Sao Paulo, campus de Guarulhos, Orlando Vian Jr é
mestre (1997) e doutor (2002) em Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. Desenvolveu estigio pOs-
doutoral sob supervisao de Antoneita Celani na PUC-SP (2010) e sob supervisao
de James R. Martin na Universidade de Sydney, Australia (2014). Foi professor na
graduacao e pds-graduacao em Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem da
PUC-SP e Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Suas areas de ensino,
publicacdo e pesquisa incluem: ensino/aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira, formacao do professor de linguas, andlise e ensino de géneros do
discurso, tomando-se por base a Linguistica Sistémico-Funcional. E co-organizador
e autor de Avaliaciao na linguagem em lingua portuguesa (Pedro e Joao Editores),
Lingua(gem) e suas maltiplas faces (Mercado de Letras) e O ensino e a pesquisa
em lingua inglesa na universidade - mapeando caminhos, explorando novas trilhas
(Editora da UFRN).
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https://www.youtube.com/watch?v=Oq0HlS3N-_c

Introducgao e percurso

Esta contribuicao a mesa “O uso da Linguistica Sistémico-
Funcional no ensino brasileiro: dificuldades e alinhamentos”
objetiva apresentar recortes de pesquisas em andamento em
que a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) é utilizada como
referencial tedrico e/ou metodolédgico para responder a questdes
de uso da linguagem advindas dos contextos de atua¢ao dos
pesquisadores e suas comunidades de pratica. E nossa intencio,
ainda, mostrar a relevancia, aplicabilidade e adequabilidade
da LSF a diferentes objetos e distintas questdes de pesquisa,
permitindo interfaces tedricas para a resolucao de questoes
linguareiras da pratica cotidiana.

Dois sao os pontos de partida, que retomo de texto anterior
(Vian Jr, 2014): primeiramente apresento o excerto de
Hasan (2005: 130) sobre a ideia de permeabilidade entre as
disciplinas. A autora afirma que as disciplinas, para serem uteis,
“...lJogicamente devem ser permeaveis. Isso, por sua vez, diz
algo sobre a propria natureza da teoria, pois, afinal de contas,
é a teoria que fornece a base para a estrutura de disciplinas
especializadas!”.

Como complementar ao que afirma Hasan, tomo, em segundo
lugar, o que argumenta Morin (2013: 53) sobre o didlogo entre

3 Minha traducio do original em lingua inglesa: “...logically must be permeable. This
in turn says something about the very nature of theory, for in the end it is theory that
supplies the foundation for the structure of specialist disciplines”.
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as disciplina. Segundo o autor, “sabemos cada vez mais que
as disciplinas se fecham e n3ao se comunicam umas com as
outras. Os fenOmenos sao cada vez mais fragmentados, e nao
se consegue conceber sua unidade”. Esse argumento encontra
respaldo nas Ciéncias da Complexidade, conforme proposta pelo
autor em sua obra sobre o método em seis volumes.

Desse modo, a partir do didlogo entre os dois excertos e nos
posicionamentos de Hasan e de Morin sobre permeabilidade e
dialogos entre disciplinas e, consequentemente, entre teorias
complementares e com base tema do evento, “Didlogos entre
saberes, enfoques e praticas”, apresento exemplos de pesquisas
em andamento em que esses aspectos sao privilegiados.

Sao estabelecidos, para tanto, didlogos interdisciplinares
entre a Linguistica Aplicada, a Linguistica Educacional e a
Linguistica Sistémico-Funcional como forma de compreender os
multiletramentos e seu papel nas praticas escolares e em outras
praticas sociais e discursivas.

Adoto, ainda, como norte, as trés perguntas apresentadas aos
participantes da mesa: como as premissas tedrico-metodolégicas
da LSF s3o aplicadas nesse contexto (contexto brasileiro de
ensino); quais as interfaces necessarias para os desdobramentos
de pesquisa e quais os fatores que levaram a fazer essa
integracao/complementacao?

Em meu percurso, portanto, apresento para cada segmento
do ensino no Brasil (fundamental, médio, superior — graduagao e
pos-graduagao — e para outros contextos), exemplos de pesquisa
em desenvolvimento sob minha orientagao e que utilizam a LSF
como aparato tedrico-metodoldgico.
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Pesquisas com foco no ensino fundamental

As pesquisas com foco no ensino fundamental (como por
exemplo Passos e Moreno Jr) analisam questdes multimodais nos
livros didaticos de lingua inglesa e lingua portuguesa. A pesquisa
de Passos (em preparagao), analisa as aberturas de unidades e de
capitulos de um livro didatico de lingua portuguesa para verificar
como a integra¢aoo intermodal (Painter, Martin e Unsworth
2013) ocorre no livro e pode ser usada no ensino. Moreno (em
prepara¢ao), por seu turno, pesquisa o Caderno do Aluno de
Inglés do Estado de Sao Paulo, com o objetivo de analisar como a
multimodalidade se configura no material, com vistas a levantar
subsidios para uso em sala de aula e formacgao de professores.
Sao focos dessas pesquisas, ainda, o letramento mididtico,
objetivando verificar como alunos do ensino fundamental
processam os textos da midia em relagcao as imagens (Rosdrio
e Vian Jr, no prelo), com o objetivo de inser¢cao dos aspectos
multimodais no ensino fundamental, ainda pouco explorado.

Pesquisas com foco no ensino médio

Em pesquisa sobre o uso da modalidade em redagdes para o
Exame Nacional do Ensino Médio brasileiro (ENEM), Faria
(em preparac¢do) analisa, em redac¢des produzidas em cursos
preparatorios para o ENEM, como alunos fazem propostas
de intervencao a partir do uso de marcadores modais em seus
textos.
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A pesquisa relatada em Dias e Vian Jr (2017), parte de uma
pesquisa de pos-doutorado, discute como ocorre a integragao entre
imagem e texto em livros didaticos de inglés para o ensino médio
a partir dos principios de Painter, Martin e Unsworth (2013).

Pesquisas com foco no ensino superior

Uma vez que as LSF nao estd presente nos curriculos de
graduacdao em Letras, uma das formas de inseri-la é por meio da
oferta de cursos em que os aspectos linguisticos sejam abordados
pelo arcabougo tedrico da sistémico-funcional, disseminando,
assim, a teoria.

No caso especifico de minha pratica docente, uma das
propostas € inserir, nos programas existentes e dentro do
possivel, aspectos da LSF no ensino da escrita, por exemplo,
como o aspecto da modalidade em textos académicos.

Pesquisas com foco na pés-graduacgao

No ambito da pos-graduagao, a orientacao de pesquisas de mestrado
e a supervisao de pesquisas de pos-doutorado com foco na LSF tém
o intuito de disseminar a teoria para os participantes e que, dessa
forma, podem multiplicd-las em seus contextos de pratica.

Outra possibilidade é a oferta de cursos aos pesquisadores
em formag¢ao para embasar tedrica e metodologicamente os
trabalhos de pesquisa.

Por fim, uma forma de consolidar os trabalhos e divulga-los para
comunidades mais ampla € por meio de publica¢cdes em parceria,
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como tem acontecido, por exemplo, nos trabalhos em Dias e Vian
Jr (2017), Souza e Vian Jr. (2017), Almeida e Vian Jr (2018), dentre
outros trabalhos em andamento. Sem mencionar a divulgacao dos
resultados dessas pesquisas em congressos e eventos.

Pesquisas com foco em outros contextos

Além dos contextos de ensino fundamental, médio e superior, ha
pesquisa (Martin, em preparaciao) em relacdao a outros aspectos
sociais e discursivos em diferentes praticas sociais, como a
pesquisa sobre o papel do coordenador e seu discurso em suas
interagdes com os professores via email e como se caracterizam
OS recursos interpessoais nessas trocas.

Outro trabalho (Lee, em preparagao) estuda a caracterizagao
do género editorial na revista para adolescentes Toda Teen, bem
como os recursos multimodais utilizados nos textos e outros
recursos interpessoais. A pesquisa de Cerqueira (em prepara¢ao)
investiga o género reportagem em uma revista digital e a
representacao de atores sociais em seus conteudos.

Dificuldades

Em relacao as dificuldades enfrentadas com o uso da LSF no
contexto brasileiro, temos que levar em considerac¢ao o trabalho
com a teoria pouco conhecida no pais. Hd um grande nimero de
programas de pds-graduacao em que pesquisadores utilizam LSF
como teoria em seus trabalhos, mas trata-se de uma teoria ainda
pouco usada nos cursos de graduacao.
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Em poucas universidades brasileiras existem curriculos em
que a LSF esta presente. Podemos citar como exemplos os cursos
de Letras daa Universidade Estadual do Ceard e a Universidade
de Santa Maria.

Uma das razdes para isso € a forte heranga que existe no Brasil
do trabalho com a gramatica estrutural e a grande preocupagao
com um ensino ainda centrado na forma, nao levando em conta
os aspectos funcionais, textuais e discursivos da lingua.

Outro fator que tem impacto nisso também s3o as crencgas
e representacdes que circulam em contextos de ensino que
rotulam a LSF como uma “teoria dificil”, “com muitos termos”,
dentre varias outras que dificultam o trabalho dos pesquisadores
em LSE

Alinhamentos

No que diz respeito aos alinhamentos necessarios, para que haja
uma maior difusao da LSF no pais e nos diversos contextos de
ensino, torna-se necessario o estabelecimento de dialogos com
outras areas, apontando para o carater interdisciplinar da LSE
desde sua origem, na interface com outras teorias linguisticas e a
antropologia de Malinowski e posteriormente com a Sociologia de
Bernstein, além dos didlogos com a Anadlise de Discurso Critica,
com a Multimodalidade e os Multiletramentos, a Linguistica
Educacional e os outros campos do saber que podem utilizar a
teoria. Fica evidente, assim, as questOes da permeabilidade e dos
dialogos entre as disciplinas em Hasan e em Morin citados no
inicio.
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Outro elemento importante é a dissemina¢ao dos trabalhos,
que ainda esta restrito aos meios académicos, havendo pouca
circulacao em outros meios, tais como a midia ou a educacio,
para que sejam difundidos os potenciais da LSF para essas areas.

Também € importante o dialogo entre diferentes institui¢oes
espalhadas pelo pais, para que estabelecam didlogos
interinstitucionais e parcerias em projetos e publica¢des. Ha
muitos pesquisadores em LSF no Brasil, mas o intercimbio ainda
nao esta estabelecido de forma continua e mais frequente para
divulga¢ao de trabalhos.

Ha4, ainda, que se pensar em novas propostas de pesquisas
em campos que ainda se apresentam menos desenvolvidos no
pais. Temos uma forte tradi¢ao de pesquisas, com 0s primeiros
trabalhos em sistémica focando principalmente em analises
1éxico-gramaticais focando nesse estrato. Existe um minimo de
pesquisas em relacao ao estrato grafo-fonoldgico, por exemplo
e estdo apenas comecando as pesquisas que focam no estrato
semantico-discursivo. Além dos aspectos multimodais dos
discursos e dos multiletramentos em diversas praticas sociais.

Consideragoes finais

O objetivo, nesta contribui¢ao a mesa-redonda “O uso da
Linguistica Sistémico-Funcional no ensino brasileiro: dificuldades
e alinhamentos”, foi apresentar pesquisas em andamento e
os recursos tedricos e metodolégicos que a LSF oferece para a
compreensao de distintas praticas sociais e discursivas.
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O carater eminentemente interdisciplinar da LSE como se
pode depreender pelos didlogos sugeridos, permite que a teoria,
a depender do objeto de estudo e das perguntas de pesquisa,
dialogue com outros arcaboucgos tedricos para responder as
perguntas.

Foi indicado, em principio, que a LA, a LE e a LSF sao
utilizadas para compreender os multiletramentos em diferentes
praticas sociodiscursivas e, como consequéncia, outras teorias
se agregam, tais como a Teoria dos Codigos de Legitimacgao
proposta por Maton (2014), a Gramdtica do Design Visual de
Kress e van Leuween (1996), bem como areas como a formacao
de professores de linguas, as Novas Tecnologias da Comunicacao
e da Informacao, a multimodalidade, a Andlise de Discurso
Critica, a Teoria da Representacao dos Atores Sociais, dentre
outras, de acordo com as pesquisas e os objetos de estudos.

Como sinalizado na introducio, a LSF é uma teoria relevante,
aplicavel e adequada a pesquisas com diferentes objetos e
questoes que visem compreender a forma como a lingua é
utilizada em contextos bastante variados. Apresentamos, aqui,
alguns recortes na area de ensino, mas textos dos mais variados
campos do saber podem ser analisados a partir dos principios
sistémico-funcionais. Além das possiveis interfaces tedricas para
questdes de linguagem nas atividades sociais.
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https://www.youtube.com/watch?v=5JqRqy7t_s4

Introducao

Este trabalho tem por objetivo advogar em favor de uma
abordagem ao ensino de linguas (seja materna ou estrangeira)
que tenha em seu bojo a constru¢cao de uma experiéncia de
ensino e aprendizagem que considere a producao mididtica
como base de seu desenvolvimento. Para tanto, narra-se uma
experiéncia de construg¢ao coletiva de um curso de formacao de
professores, modalidade EAD, realizado pelo grupo de pesquisa
MiDiTeS, na Universidade Estual de Campinas.

A motivagdo para esta proposta esta na percep¢ao de que as
praticas mididticas crescem como possibilidade de interacao,
tomando parte cada vez mais em nossas vidas cotidianas.
Como coloca Lima-Lopes (2014), desde meados dos anos 80
do século passado, hd um processo de gradativa vulgarizagao
dos espagos de produc¢ao midiatica. Tais processos sao resultado
da banalizacao ora dos equipamentos de produc¢ao — como a
miniaturizacao e barateamento de cameras de video gravadores
de dudio e aparelhos de reproducao — ora dos processos de
convergéncia tecnoldgica propiciados pela microinformatica
(Manovich, 2005). Como coloca Flusser (2010), isso gera
uma grande riqueza de possibilidades expressivas, capazes
de vincular sentidos que vao muito além do texto escrito e da
fala. Na contramao dessa realidade, apesar de termos como
multimodalidade e multiletramentos serem, hoje, comuns na
maioria das areas de pesquisa ligadas ao ensino de linguas,
ha poucos trabalhos que efetivamente reflitam sobre a relagao
da linguagem verbal com os demais codigos. Isso se da
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especialmente pelo fato de, na maioria das vezes, os produtos
midiaticos do nosso cotidiano serem tratados exclusivamente
pelo seu contetido factual, o que acaba por negligenciar boa parte
das oportunidades de ensino que residem nas diversas fases de
producao, ricas em géneros e possibilidades de interagao.
Dentro da discussao que proponho neste trabalho, a
operacionaliza¢ao desses conceitos se daria por meio de teorias
vindas da comunicacio social e da sociossemidtica. Buscar-
se-4, assim uma aproximac¢ao com a Educomunicac¢ao (Citelli,
2010; Martin-Barbero, 2014; Soares, 2011, 2012), cujo objetivo
principal € possibilitar experiéncias de ensino multidisciplinares
baseadas na experiéncia comunicacional dentro dos diversos
meios, tanto massivos quanto digitais. J4 a sociossemiotica
(Kress, 2010; van Leeuwen, 2005) tem seu principal foco
na discussao de questdes relacionadas a intera¢ao entre os
diferentes modos de linguagem. Tal aproximacao ¢é possivel uma
vez que as midias poderiam ser responsaveis por articular um
suporte para comunicagao educativa, gracas as possibilidades de
articulacao das diferentes linguagens, entre elas a lingua.

Midia e modos linguagem

A sociossemidtica é um modelo de andlise que surge inspirada
nos estudos linguisticos de Michael Halliday (Halliday, 1978;
van Leeuwen, 2005) e tem por objetivo compreender o processo
comunicacional, entendo-o como um conjunto de enunciados
motivados pelos contextos de situagao e de cultura e constituidos
de um gramatica prépria e baseada na escolha.
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Kress (2003) comeca a constatar que a transformacao
operacionalizada pela vulgarizacao da microinformatica leva
a uma digitalizacao continua dos meios de comunica¢ao e do
cotidiano, substituindo formas de fazer e produzir, antes manuais
ou mecanicas. Nesse sentido, uma nova légica capitalista
surge, com efeitos muito nitidos sobre a producao textual,
sobre a leitura e sobre a forma como individuos estabelecem
suas relacoes sécio-afetivas. Por conta disso, Kress (2005) esta
especialmente preocupado em advogar em favor de uma teoria
multimodal que dé conta das modificagdes que a tecnologia e as
formas de significar possibilitadas por ela.

Um novo Ecossistema Comunicativo — aqui definido como
a relacdo fluida entre as diferentes midias e seus conteidos em
uma comunidade (Soares, 2011) — nasce e causa consequéncias
na forma como produzimos e consumimos informa¢ao. Em uma
arena congestionada por diferentes midias e linguagens, lingua
¢ mais um dos modos que povoam nossa arena midiatica. Kress
(2005; 2003) da um importante passo ao colocar que as diversas
modifica¢cdes na tipologia textual podem levar a profundas
transformacgdes na forma como, por exemplo, devemos pensar
estratégias de leitura ou de producao textual. Essa constatacao
serve para introduzir um dos elementos centrais do argumento
em prol de uma educa¢ao multimodal: entre os ditos ganhos da
nova arena comunicacional estd a possibilidade de se utilizar
modos de linguagem e midias que sejam mais propicios para
a comunicaciao de um determinado conteudo. O fato de a
escrita deixar de ser o inico modo de linguagem possivel na
comunica¢ao, faz com que todas as nossas praticas educacionais
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e analiticas tenham de ser revisitadas, pois a desvinculagao entre
a lingua e a propagacao dos sistemas e eventos comunicativos
cria uma nova légica social.

De forma geral, esta abordagem tem como grande
contribui¢ao oferecer um caminho para entender como o
processo de construgao de significado se da em um ambiente
multissemidtico, como é o caso da produg¢ao midiatica em seus
diversos contextos refletindo como os diferentes modos de
linguagem influenciam no processo de significacao. Segundo
Kress (2010), tal significacdo passa tanto por um contexto social
maior, no qual individuos de um grupo dividem o conhecimento
e o uso de determinados modos de linguagem. Como coloca
Lima-Lopes (2016) “Essas relacdes sao motivadas pelo nosso
contexto cultural, que serd responsavel nao apenas por moldar
nossa percep¢ao de linguagem, como também de nossa
prépria defini¢ao de seus usos.” Um dos pressupostos, entao,
é que as escolhas em qualquer ato comunicacional tém suas
bases tanto na conven¢ao, como na expressao de significados
localmente motivada. Cada escolha realizada é ancorada em
sua possibilidade expressiva em cada contexto. Nao obstante,
ressalta-se que, mesmo, mesmo concedendo grande importancia
a construcao social do significado, cada individuo criador de
signos (sign maker), também tem um papel deveras importante.
[sso porque ele é quem, instancia a escolha, resultando em uma
decisiao composicional, por vezes, tnica (Kress, 2010).

Neste trabalho, considero importante levar em conta os
diferentes espac¢os de interacao e construcao simbdlica que vém
desde os tradicionais estudos de recepcao (Martin-Barbero,
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2002), até a producgao efetiva por coletivos e individuos dentro
do contexto das midias comunitarias e digitais (de Lima,
2007; Lopes, 2012). De fato, a relevancia de um projeto de
ensino-aprendizagem que se debruce sobre a relacao entre
a comunicacao, a educac¢ao e a producao simbolica se justifica
pela aproximagao natural que as areas possuem, levando a
criacdo de um espago de aprendizagem (Freire, 2006; Setton,
2010). A interacao com e nas diferentes midias leva ao natural
aprendizado de praticas de linguagem e ideologias. A apropriagao
entre tais midias e o ambiente formal de ensino aprendizado
seria, por conseguinte, de grande relevancia social (Soares,
2011). Assim, pensar 0s processos sociais resultantes da ébvia
interacao entre esses dominios € mister para compreensao das
relacdes sociossemidticas envolvidas, um dos grandes desafios
¢ construir experiéncias de ensino que sejam socialmente
relevantes e que, de alguma forma, reflitam como a relagao entre
lingua e tecnologia acontece no mundo real. Um dos primeiros
impactos observados de nossa realidade multimodal é o processo
de descentralizacao da construgao do significado.

Acredita-se, logo, que, para que possamos formar cidadaos
criticos, devemos formar nao apenas individuos que sejam
capazes de julgar criticamente conteudos que lhe sao oferecidos,
mas igualmente produzir e veicular produtos midiaticos pelas
diferentes redes. Tais produtos deveriam refletir a realidade
em que s3ao produzidos, propiciando o exercicio cidadao das
diferentes linguagens da midia. Naturalmente, a lingua é uma
forma de producao de significados importante, mas nao a tnica,
uma vez que ela se articula com uma série de outras linguagens,
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na construc¢ao do real amalgama de significado que sao os textos
contemporaneos (Baldry & Thibault, 2006; Norris, 2004).

Uma proposta de ensino e midia na forma¢ao de professores

Inspirado nas questdes tedrico metodoldgicas colocadas
acima, este artigo constitui um relato de experiéncia baseado
no oferecimento de um curso de formac¢ao de professores
realizado no ambito do grupo de pesquisas MiDiTeS (Midia,
Tecnologia e Sociedade), no Instituto de Estudos da Linguagem
da Universidade Estadual de Campinas. O referido curso,
chamado Midias Digitais e Ensino de Linguas (MDEL), foi
uma iniciativa conjunta dos professores Rodrigo Esteves de
Lima-Lopes e Marcelo E. K. Buzato, ambos do departamento
de Linguistica Aplicada, em resposta a um edital da Escola de
Extensao da UNICAMP (EXTECAMP) para realiza¢ao de cursos
na modalidade EAD.

O objetivo central do curso, de acordo com seu projeto foi
construir um cabedal de:

(...) estratégias para o aproveitamento das potencialidades do uso das
TICs aplicadas ao ensino de linguas. Levar o educador em linguas a re-
fletir sobre as potencialidades pedagégicas e de formacao cidada do
meio digital. Familiarizar os participantes com diversos aplicativos e
plataformas de producgdo, cooperagao e distribui¢io/compartilhamen-

to no ambiente digital. (Buzato & Lima-Lopes, 2017, p. 2)
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Inicialmente, ele foi construido em cinco médulos sequenciais
responsaveis por tratar dos seguintes temas (cf.: Buzato & Lima-
Lopes, 2017, p. 5):

e Unidade 1 — Introducao
a. Midias e a educacao para os meios
b. Aprendizagem e as TIC

e Unidade 2 - Audio Digital
a. Comunica¢dao: modos e midias (4 partes)
b. A gramatica do dudio e os géneros radiofénicos
c. O audio digital e seus usos no ensino de linguas (4 partes)

e Unidade 3 - Video Digital
a. Video como linguagem (3 partes)
b. Pré-producao (4 partes)
c. Producao e pds-producao (2 partes)

e Unidade 4 - Midias Sociais e Escrita Colaborativa
a. Hipertexto, hipermidia e redes sociais
b. Caracteristicas e aplicacoes
c. Producao de escrita colaborativa
d. Praticas colaborativas no ensino de linguas

e Unidade 5 - Jogos Digitais

a. Definicao, géneros e processo de produc¢ao
b. Games no ensino-aprendizagem de linguas
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A unidade 1 foi responsavel por uma sedimentacao tedrica
no tocante a midia, seu papel social e suas questdes historicas
gerais, além de uma reflexao sobre o seu papel na educacao
forma vs. informal. As unidades 2, 3 e 4 abordaram algumas
midias digitais a partir de duas perspectivas. A primeira teorica,
refletia sobre questdes histéricas, técnicas e da aplicagao e uso
de tais midias no ensino e no aprendizado de linguas. Seguia-
se, em cada unidade, uma produ¢ao midiatica em grupo, baseada
em um briefing fornecido pela equipe do MDEL. A unidade
5, dada a complexidade do meio, explorou aspectos tedricos e
descritivos da midia, com reflexdes sobre a aplicabilidade de
jogos ja existentes.

Todos os trabalhos realizados pelos cursistas foram
colaborativos. Ao final de cada trabalho, um relato de
experiéncia com a postagem da referida midia era apresentado
por um representante de cada grupo. Aos professores-alunos
era solicitado comentar e discutir tais trabalhos. O engajamento
(Bezemer & Kress, 2016) foi considerado a partir da participacao
dos professores-alunos nos féruns de discussao de cada grupo,
além do comentarios que eles realizavam em relagao ao trabalho
dos outros grupos.

Dentre as unidades gostariamos de discutir a 3, referente ao
video digital. Como coloca Lima-Lopes (2012, 2014, 2016), o
video tem se tornado um meio de expressao importante em nossa
sociedade atual, especialmente pela relativa disponibilizacao de
recursos domeésticos para produc¢ao. Destacam-se nesse sentido
os celulares smarphones conectados em rede, que permitem a
gravacao e divulgacao quase imediata desses contetidos em
midias sociais.
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Lima-Lopes (2012), reflete sobre essa questao. Para o autor
o video é um sistema complexo de camadas de significado
que pressupOe a existéncia de diversos géneros e modos de
linguagem. Cada um desses géneros e modos tem uma estrutura
comunicativa propria, podendo servir de forma especifica para o
ensino e aprendizado de linguas.

\ Contexto

—\ \ Contetudo: Semantica

Conteudo: Gramatica do Filme

Expressao: Edicdo

o

1 lo)

Expressao: Gravagdo %
Expressao: Storyboarding } ‘O
Expressao: Roteiro S
Expressao: Fotografia J 8
)

Diversos outros modos E

ainda presentes

Uma mudanca em qualquer
nivel (strata) afeta a todos

Figura 1: Strata e a producao de videos (retirado de Lima-Lopes (2012) e adaptado a
partir de Halliday e Matthiessen (2014))

A figura 1 mostra como essa questao pode ser observa em
termos da producao de videos. Variaveis como a gravacao o
roteiro, a fotografia e a edicao podem ser determinantes para
producao de um video e para a significacao da obra. Por outro
lado, a linguagem verbal é expressa em géneros especificos
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(como os diversos tipos de roteiros) que poderiam ser escritos
durante a producao.

A partir de tal perspectiva, observa-se que a producao
videografica em sala de aula poderia suscitar o ensino dos
seguintes géneros e competéncias:

Géneros
e Narrativos: Argumento, roteiro(s), relatérios.
* Descritivos: Descri¢ao de locagbes para gravagao, descri¢ao
psicoldgica, composicao de quadros.
e Argumentativos: Relatorios de produc¢ao, Argumento (do
cumentarios), cartas de solicitacao.
* Hibridos: Storyboards, Fluxogramas de gravacao.

Competéncias:

e Pesquisa: Busca de informacao, avaliacao de informagao,
selecao de informacao

* Processamento: Reescritura de informacao, citacao de
fontes, discurso (in)direto

 Leitora: Leitura e interpretacao de textos fontes diversas

e Tradutora: Ressignificacao e diferentes modos de linguagem

* Negocial: O trabalho midiatico € necessariamente
colaborativo

A atividade em questao levou os alunos a produ¢ao de um
video de 3 minutos a partir, como ja colocado, de um briefing
que trazia a tematica a ser seguida pelos alunos. A atribui¢ao de
papeis e as fun¢des dentro da producao foi parte do processo de
negociacao dos professores-alunos.
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Até o momento da escritura deste texto (com o curso ainda
em andamento), foi possivel observar que os professores-
alunos variam em termos de seu engajamento na atividade,
em especial pela novidade do tema e da abordagem a ele. De
forma geral o processo colaborativo buscou quebrar um dos
problemas contundentes da EAD, que é a desconexao de uma
no¢ao de comunidade (Kaplin, 1999). A experiéncia também
ajudou a vencer algumas lacunas referentes a formacgao técnica
do professor, fazendo com que os cursistas fossem expostos as
situacoes de letramento tecnoldgico. Segundo alguns alunos, a
aplicabilidade do curso em suas aulas foi praticamente imediata.

Consideragoes finais

Este trabalho teve por objetivo narrar uma experiéncia de
formac¢ao de professores centrada na experiéncia de producao
mididtica. Buscou-se trazer para a sala de aula de linguas
possibilidades de uso de diferentes linguagens que vao além da
descricao e analise discursiva.

Isso significaria trazer a complexidade de tal experiéncia para
a sala de aula de forma a possibilitar a producao contextualizada
e mediada. Como resultado, teriamos o ensino contextualizado
em momentos de producao mididtica significativa para a
comunidade em que se insere o aprendiz.
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