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ABSTRACT

This article offers an analytical proposal for the knowledge construction of the classroom discourses based
on the model of language as a social semiotic offered by Systemic Functional Language studies. The article
presents tools to distinguish a unit of analysis from the classroom discourse that is consistent and theoretically
fundament (learning activity), as well as analytical tools of the knowledge construction based on the ideational
metafunction. This proposal allows to explore how knowledge is constructed in different instances of
classroom discourse, as well as to study different aspects of the way in which knowledge is constructed in
pedagogical interaction.
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RESUMEN

El articulo ofrece una propuesta de analisis para la construccion de conocimiento en el discurso de la sala de
clases, a partir del modelo de lenguaje como semidtica social que ofrece la Linglistica sistémico funcional
(LSF). El articulo presenta herramientas para distinguir una unidad de analisis del discurso de sala de clases
consistente y tedricamente fundamentada (actividad de aprendizaje), asi como herramientas de analisis de la
construccion de conocimiento centradas en la metafuncidn ideacional. Esta propuesta permite explorar cémo
se construye conocimiento en instancias variadas de discurso de sala de clases, asi como estudiar diferentes
aspectos de la forma en que se construye conocimiento en la interaccion pedagoégica.

Palabras clave: Construccion de conocimiento. Discurso de sala de clases. Lingistica sistémico funcional
INTRODUCCION

El estudio del discurso especializado ha concentrado gran atencion en el ultimo tiempo en el
campo de la linguistica, particularmente asociado al dominio de la alfabetizacion académica. En el
ambito del espafiol, la gran mayoria de los estudios se ha centrado en la caracterizacion linguistica de
patrones relevantes en los textos especializados, tanto en relacion con aspectos verbales como con la
dimension multimodal de estos (CARLINO, 2004; 2010; HARVEY; OYANEDEL, 2010;
MOYANO, 2014; PARODI, 2009, SABAJ, 2012, entre otros). Estas exploraciones han generado un
cuerpo de conocimiento cada vez mas robusto respecto de la naturaleza del discurso especializado en
espafol, en diferentes areas disciplinares, que constituye una importante contribucion no solo en
términos teodricos sino también respecto de su aplicacion pedagdgica en la ensefianza de la

alfabetizacion académica.
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Sin embargo, una dimension que ha sido menos explorada dice relacion con la manera en que
las interacciones pedagdgicas en el aula llevan a cabo el trabajo de construir conocimiento
especializado. El ambito de la sala de clases resulta ser un espacio relevante ya que en el el
conocimiento especializado que se crea en el ambito de la investigacion es reproducido para ser
transmitido de manera accesible a aprendices novicios en el area (BERNSTEIN, 2000). Ademas, a
diferencia del discurso especializado que se transmite predominantemente - aunque no
exclusivamente - de manera escrita, el discurso de la sala de clases supone una interaccion oral en la
que los significados se negocian de manera directa e inmediata. Por esta razon, resulta de gran interés
abordar la manera en que el conocimiento puede ser construido en el espacio del aula.

El propésito de este articulo es ofrecer una propuesta de exploracion a la construccion de
conocimiento en el discurso de la sala de clases, basada en el modelo tedrico de la Linguistica
sistémica-funcional (LSF). Esta exploracién busca explicitar métodos y herramientas de analisis e
interpretacion para abordar la construccion de conocimiento en la interaccion de la sala de clases.
Esta propuesta aborda una instancia de discurso de sala de clases en un contexto de educacion para

adultos en Santiago de Chile, caracterizada como una practica de educacion popular.

1 EL CONOCIMIENTO DESDE UNA MIRADA SOCIO-SEMIOTICA

El conocimiento como objeto de estudio ha sido abordado tradicionalmente desde diferentes
disciplinas, como la filosofia, la sociologia y la teoria del conocimiento. Desde el marco referencial
linguistico aqui propuesto, el conocimiento se entiende como una construccion de significado que los
hablantes hacen a partir de su experiencia en el mundo, y que realizan a través del lenguaje
(HALLIDAY, 1995). En este sentido, todo uso del lenguaje supone, entre otras funciones, la
construccién de conocimiento sobre el mundo. Desde el punto de vista de la LSF, esta creacion de
conocimiento se corresponde con la metafuncidn ideacional del lenguaje, que es aquella orientada a
representar la experiencia en forma de significado, en textos, mediante el lenguaje.

Esta forma de comprender el conocimiento supone también distinguir, como lo han hecho
otras perspectivas teoricas, entre diferentes formas de conocimiento. Desde el marco de la LSF se
ofrece una distincién basada en los grados de especializacion del conocimiento, que van desde el
conocimiento cotidiano o de sentido comun al conocimiento especializado (MARTIN, 2014).

Desde un punto de vista social, el conocimiento de sentido comin y el conocimiento
especializado se distinguen por las practicas sociales en las que se producen y transmiten
(BERNSTEIN 2000); desde un punto de vista semiético, por los patrones de lenguaje que se realizan

en los textos, orales y escritos, que construyen este conocimiento (HALLIDAY 1995; MARTIN
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1993; 2007). De esta manera, por ejemplo, en las practicas de la vida cotidiana se construiria
conocimiento de sentido comun, que se basa en la experiencia personal y en la observacion directa
del entorno, mientras que en las practicas especializadas, como la academia, se produciria
conocimiento especializado a partir de la observacion sistematica y regulada de los fendmenos del
mundo.

Una practica social fundamental para transitar desde formas de conocimiento cotidiano a
formas de conocimiento especializado es la escuela. Una de sus funciones es precisamente transmitir
conocimiento mas especializado que el cotidiano, que ha sido previamente recontextualizado desde
formas altamente especializadas producidas en los espacios de investigacion académica
(BERNSTEIN, 2000). De esta manera, el discurso de la sala de clases es una instancia productiva
para observar la construccion de conocimiento a través del lenguaje, asi como para explorar las
transiciones que pueden producirse ahi desde formas de sentido comun a formas mas especializadas

de conocimiento.

2 EL DISCURSO DE LA SALA DE CLASES: CARACTERIZACION

El discurso de la sala de clases es comprendido desde el marco propuesto por la LSF como
una practica social que se desarrolla a partir de la negociacién de significado (CHRISTIE, 2002;
ROSE; MARTIN, 2012). De esta manera, el discurso de la sala de clases involucra opciones de
significado ideacional, interpersonal y textual distintivas. Desde un punto de vista pedagdgico, estas
opciones de significado se organizan en una estructura particular a través de la cual se desarrolla el
discurso de la sala de clases. El principio tedrico basico para la distincion de esta estructura es que el
aprendizaje se produce cuando los aprendices estan involucrados en la realizacion de una tarea o
actividad alrededor de la cual se construye conocimiento (ROSE; MARTIN, 2012). Desde el marco
de la LSF, esta estructura se conoce como la actividad de aprendizaje y constituye la unidad minima
del discurso de la sala de clases. El centro de esta unidad es la fase de Tarea, alrededor de la cual
pueden ocurrir hasta cuatro fases diferentes. La estructura de la actividad de aprendizaje se presenta

en la Figura 1.

Figura 1: actividad de aprendizaje
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PREPARAR A FOCALIZAR TAREA EVALUAR ELABORAR
y

—__—-—/‘/

La fase Tarea corresponde a la actividad llevada a cabo por el estudiante - responder una
pregunta, leer o escribir un texto, completar un ejercicio, etc. Esta fase predice la aparicion de las
fases en el nucleo, Focalizar - que supone especificar la tarea que se espera que el estudiante haga- y
Evaluar - evaluacion de la tarea por parte del profesor. En una actividad de aprendizaje completa,
otras dos fases pueden aparecer al margen: Preparar, donde el profesor provee contexto o
conocimiento relevante para llevar a cabo la tarea; y Elaborar, donde la tarea llevada a cabo por el
estudiante es tomada como punto de partida por el profesor para proponer nuevo conocimiento.

En términos interpersonales, la actividad de aprendizaje tiene como correlato una estructura
estable de interaccion, identificada desde el marco de la LSF como interaccion pedagogica. La
interaccion pedagogica describe los movimientos interactivos propios de la actividad de aprendizaje
por medio de los cuales se negocia conocimiento entre profesor y estudiante. Los movimientos
propios de la interaccion pedagogica se presentan en la Figura 2, en donde se establece ademas la

relacién de cada movimiento interactivo con las fases de la actividad de aprendizaje.

PREPARAR A FOCALIZAR TAREA EVALUAR | ELABORAR

c1 i dC1 i cz2 i c1 ff c1

Figura 2: actividad de aprendizaje e interaccion pedagdgica

La unidad minima interactiva desde el punto de vista del sistema de NEGOCIACION (véase
MARTIN, 1992) es el movimiento interactivo (move). Se distinguen dos tipos de movimientos:
aquellos que negocian bienes y servicios y aquellos que negocian informacion o conocimiento. En la
interaccion pedagogica se negocia principalmente conocimiento, por lo que esta forma de interaccion
se constituye principalmente de movimientos interactivos de conocedor (C), es decir, de movimientos
en los que los interactuantes solicitan u ofrecen conocimiento. EI conocedor primario o C1
corresponde al participante de la interaccion que posee el conocimiento que se negocia (MARTIN,
1992, p. 48). Por su parte, el conocedor secundario o C2 es aquel que no posee el conocimiento y por
lo tanto lo solicita (BERRY, 1981).

336



P.337-351 Margarita Vidal Lizama

En la interaccion pedagdgica, los roles de C1y C2 se realizan de una manera particular, debido
a que el participante posee la informacion (profesor) puede solicitarla al otro participante (estudiante)
como parte de la interaccion pedagogica. De esta manera, el rol del profesor corresponde tipicamente
al rol del C1, a pesar de que solicite informacion; cuando lo hace, dilata el ofrecimiento de su
conocimiento (dC1). En otras palabras, el profesor solicita informacion no porque no la posea sino
porque busca con ello evaluar qué informacion posee el estudiante. El estudiante, debido a que se
asume que no posee la informacion siendo negociada, toma el rol de C2, lo que se mantiene cuando
realiza preguntas, debido a que pregunta efectivamente para obtener una informacion que no posee.
Un ejemplo de una interaccion pedagdgica analizada en términos de sus movimientos interactivos y

de las fases de la actividad de aprendizaje se ofrece en la Tabla 1 a continuacion.

Tabla 1: ejemplo de analisis de actividad de aprendizaje e interaccién pedagdgica

Participante Interaccién Movimientos Fases
interactivos

P: Recuerdan que la clase pasada estuvimos hablando sobre la Segunda C1 Preparar
Guerra Mundial

P | ¢Quién recuerda en qué afio comenzd la Segunda Guerra Mundial? dC1 Focalizar

E: En 1914 C2 Tarea

P: l Muy bien, en 1914 C1 Evaluar

P: y hubo varias razones que explican el surgimiento de esta guerra, Complejo de Elaborar
como por ejemplo los efectos que tuvieron los tratados de paz de la movimientosC1
Primera Guerra Mundial en algunos paises

La descripcion del discurso de la sala de clases en términos de su estructura y de los patrones
de interaccion pedagdgica que ahi se producen permite abordar el estudio de este discurso a partir de
una unidad basica, definida a partir de criterios linglisticos y pedagogicos. El estudio sobre la
construccién de conocimiento, tal y como se propone en este articulo a partir del marco de la LSF, se
extiende con la exploracién de patrones de lenguaje ideacional dentro de las actividades de

aprendizaje.

3 CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO EN EL LENGUAJE: RECURSOS IDEACIONALES

El discurso de la sala de clases se orienta, tal como se sefiald en un principio, a la negociacion

y construccion de conocimiento especializado que ha sido recontextualizado. En el marco de la LSF,
la investigacidn sobre la construccion del conocimiento ha sido tradicionalmente abordada desde la
337
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metafuncidn ideacional, debido a que esta es la encargada de representar la experiencia en el lenguaje
(por ejemplo, MARTIN, 2007.). De esta manera, el foco ha estado puesto en la construccion del
campo (MARTIN, 1992; MARTIN; ROSE, 2007), es decir, en el tipo de participantes, cualidades y
acciones y sus taxonomias que constituyen la actividad que se representa en el texto. Orientaciones
mas recientes en LSF (por ejemplo, MARTIN, 2014) han propuesto un abordaje metafuncionalmente
diversificado a la construccion de conocimiento, integrando a la metafuncion ideacional la
exploracion de opciones de significado interpersonal y textual en los textos especializados. Sin
embargo, la presente propuesta considera solamente recursos ideacionales, para proveer una
descripcion y analisis detallados de estos.
Para el estudio de recursos ideacionales en la construccion de conocimiento, se integran dos grupos
de herramientas analiticas de diferentes estratos. Por una parte, del estrato semantico-discursivo, se
considera el analisis de relaciones taxondmicas y relaciones nucleares (MARTIN, 1992). Por otro
lado, desde el estrato Iéxico-gramatical, se integran algunos recursos para la creacion de lenguaje
especializado (MARTIN, 1993).

Las relaciones taxondmicas corresponden a las cadenas de relaciones léxicas que se establecen
a lo largo de un texto entre los items representando personas, cosas, procesos, cualidades y lugares
(MARTIN, 1992). Estas relaciones se orientan a construir clasificaciones de entidades del mundo
organizadas a partir de relaciones clase-miembro (taxonomias de clasificacion) o a partir de
relaciones parte-todo (taxonomias de composicion).

Las taxonomias de clasificacion y composicion se realizan en los textos a partir de diferentes

tipos de relaciones Iéxicas, algunas de las cuales son sintetizadas en la Tabla 2.

Tabla 2: Relaciones Iéxicas para taxonomias de clasificacion y composicion

Taxonomias de clasificacion Taxonomias de composicion

hiperonimia: relacidén léxica entre | perro - mamifero meronimia: relacién léxica entre cuerpo -

una subclase y su clase una parte y su ‘todo’ pierna
pierna -
cuerpo

hiponimia: relacion Iéxica entre una | mamifero - perro co-meronimia: relacion léxica pierna -

clase y alguna de sus subclases entre las diferentes partes de un brazo

todo
co-hiponimia: relacion Iéxica entre | perro - gato (como
miembros de una clase miembros de la clase
mamifero)
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Taxonomias de clasificacion Taxonomias de composicion
sinonimia: relacion léxica de perro - can

similitud

contraste grande - pequefio

El analisis de relaciones taxonémicas permite abordar la manera en que el discurso de la sala
de clases presenta, relaciona y clasifica las entidades sobre las que habla. Este es un punto clave para
el estudio del conocimiento desde un punto de vista linglistico, ya que la manera en gue se clasifican
los elementos del entorno en el lenguaje, asi como el tipo de lexis que se usa para representarlos,
permite distinguir diferentes formas de conocimiento en la sala de clases - de sentido comin o
especializado.

La construccion de taxonomias a partir de las relaciones taxondémicas es complementada en
este estudio a partir de la consideracion de relaciones nucleares en el grupo nominal. Las relaciones
nucleares corresponden a la configuracion de relaciones léxicas entre elementos de una clausula o de
los grupos que la constituyen (MARTIN, 1992). Dentro del grupo nominal, las relaciones nucleares
constituyen también un recurso para la clasificacién de entidades y por lo tanto para la construccion
de taxonomias.

Para la clasificacion de entidades es particularmente relevante la relacion de elaboracion (=)
(ver MARTIN 1992, p. 310) entre las funciones de Cosa - la entidad que constituye el foco
experiencial del grupo nominal - y Clasificador - la funcion que establece la clase de Cosa que se
presenta (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004). En espafiol, la funcion Clasificador puede realizarse
a partir de diferentes recursos, que se sintetizan en la Tabla 3, a partir de lo propuesto por Quiroz

Tabla 3: Opciones de realizacidn para la clasificacion en el grupo nominal en espafiol

(2016).

Clasificador realizado por sustantivo células = madre;

Clasificador realizado por adjetivo ciclo = vital; ensefianza = media
|

Clasificador realizado por frase preposicional | traje = de bafio; fuerza = de gravedad
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Tal como se indica en la Tabla 3, el Clasificador puede realizarse mediante adjetivos, frases
preposicionales y sustantivos. Cuando se realiza mediante un adjetivo, un criterio para distinguirlo de
la funcion Epiteto (que otorga una cualidad de la Cosa) es que el Clasificador no puede ser graduado
(estudiantes=secundarios; estudiantes=muy secundarios*) ni tampoco antepuesto a la Cosa
(secundarios=estudiantes versus inteligentes+estudiantes). En el caso de las frases preposicionales
en funcién de Clasificador, estas pueden distinguirse de la funcion Cualificador (véase MARTIN;
ROSE, 2007) por el hecho de que cuando funcionan como Clasificador las frases preposicionales no
incluyen deixis (fuerza=de gravedad versus fuerza+de una gravedad*) (QUIROZ, 2016).

La construccion de conocimiento en el discurso de la sala de clases puede ser complementada
con la exploracion de otros recursos relevantes en el estrato 1éxico-gramatical, que corresponden a lo
que Martin (1993) denomina recursos para la creacion de lenguaje especializado. Estos recursos
incluyen, entre otros, definiciones y tecnicalidad.

Las definiciones tienen como funcion transformar el conocimiento de sentido comun en
conocimiento especializado y relacionar términos especializados entre si. Las definiciones se realizan
mediante clausulas relacionales identificativas (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004) que se
orientan a establecer una relacion de elaboracion (=) entre los términos involucrados en la definicion.
En términos simples, la definicion indica x es definido por y o y sirve para definir la identidad de x
(WIGNELL et al, 1993). En espaiiol, las definiciones pueden realizarse por medio de procesos
relacionales variados, tales como ser, representar, entender, llamar, constituir, etc. Algunos ejemplos
de definiciones se ofrecen a continuacion:

Un plaguicida es cualquier sustancia o mezcla de sustancia destinada a prevenir, destruir o controlar

cualquier plaga.

La fotosintesis corresponde a la conversidn de materia inorganica en materia organica gracias a la
energia que aporta la luz.

La tecnicalidad, por su parte, es un recurso mediante el cual una entidad se transforma en un
término técnico a partir de su definicion y su integracion dentro de una taxonomia de clasificacion o

composicién. Un ejemplo de tecnicalidad se ofrece a continuacion:

Clasificacién

Existen tres tipos de democratizacidon: democratizacién formal,
democratizacion sustantiva y democratizacion real. Por democratizacion Definicion
formal entendemos todos los procesos que crean la democracia
representativa, republicanay liberal.

Los recursos ideacionales aqui presentados permiten abordar una dimension de la
construccion de conocimiento en el lenguaje, pero no agotan todos los recursos disponibles a los
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hablantes para construir conocimiento en el lenguaje. Uno de los recursos ideacionales mas
significativos y que hemos dejado fuera por razones de espacio corresponde a la metafora gramatical,
ampliamente estudiada en su rol clave para la construccién de conocimiento (véase HALLIDAY;
MATHIESSEN, 2004, entre otros)

4 METODOLOGIA

El discurso de sala de clases analizado en esta investigacion corresponde a una instancia de
educacion informal para adultos en Santiago de Chile. Esta mantiene algunos principios basicos de
una préactica formal de ensefianza, como la figura de un profesor que lidera y regula la interaccién en
la sala de clases y que tiene el rol de ensefiar un conocimiento especializado en un area disciplinar
particular.

Los datos analizados corresponden a cuatro clases del ramo de Filosofia I, cuya duracion
promedio es de 90 minutos. Las clases fueron video-grabadas en un periodo de cuatro semanas, pero
debido a la naturaleza informal de esta instancia educativa no corresponden necesariamente a una
unidad de estudio definida curricularmente. A pesar de ello, todas las clases se desarrollan alrededor
de topicos vinculados al ambito de la filosofia. Las video-grabaciones fueron transcritas integramente,
con foco en el discurso del profesor y los estudiantes. De esta manera, se consideran en la
transcripcion algunas caracteristicas del habla relevantes, como las pausas, el solapamiento de turnos,
cambios en el volumen y movimientos relevantes de los participantes. Sin embargo, otros aspectos
multimodales relevantes en el discurso de la sala de clases se han omitido en las transcripciones.

El andlisis de los datos se realiza a partir de las herramientas analiticas provistas por la LSF y
presentadas en la seccion anterior. Para abordar el estudio de la construccién de conocimiento en la
sala de clases el andlisis se organiza en dos fases. En la primera fase, los datos son analizados en
términos de actividades de aprendizaje (ROSE; MARTIN, 2012). Esto permite establecer unidades
minimas de interaccion para el andlisis de la construccion de conocimiento. Una vez que son
identificadas las actividades de aprendizaje, se lleva a cabo el analisis de la interaccion pedagdgica
en ellas. Este analisis permite sistematizar de forma tedricamente consistente los roles que los
participantes asumen en la interaccion pedagdgica, para luego establecer relaciones con la
construccion de conocimiento en el discurso de la sala de clases.

En la segunda fase del anélisis las actividades de aprendizaje son exploradas desde un punto
de vista ideacional, para describir la naturaleza del conocimiento que se construye en ellas. La
construccién de conocimiento es analizada considerando los diferentes recursos y herramientas de

analisis presentados en la seccion previa.
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En conjunto, las dos fases de andlisis permiten elaborar una descripcion detallada y consistente
respecto de como se construye conocimiento en la sala de clases, de la naturaleza de ese conocimiento
y de cOmo este progresa a lo largo de una unidad de ensefianza, que en este caso corresponde tanto a

cada clase observada como al conjunto de estas clases.

5 ANALISIS DE DISCURSO DE SALA DE CLASES

Para abordar el estudio de la construccion de conocimiento en el discurso de la sala de clases,
la propuesta que aqui se ofrece considera como primera fase la identificacion de diferentes actividades
de aprendizaje en el flujo discursivo. Esto permite sistematizar el analisis a partir de unidades
identificables que segmentan a este en base a principios pedagogicos e interactivos. Considere el

siguiente fragmento obtenido de una de las clases que componen los datos.

P: Para esto es muy importante que nosotros estudiemos, lo vamos a dejar ahora solo enunciado, que
estudiemos los cuatro 6rdenes de causalidad de los que habla Aristételes, en la metafisica y
también en el tratado de 16gica, del Organon (SE VOLTEA PARA ESCRIBIR EN LA PIZARRA)
Aristételes dice que las causas de las cosas pueden ser de cuatro tipos, ¢alguien recuerda haber
estudiado eso alguna vez?, yo sé que lo vieron el afio pasado en légica, pero me gustaria saber si
alguien recuerda, cudles son las cuatro, cuatro tipos de causas que distingue Aristdteles.

E:

P:  yonombré una recién (espera respuesta)(3")

E:

P: causa ma terial (3") (ESCRIBE EN LA PIZARRA), este es el primer tipo de causa. Causas,
principio de causacidn, ah, principios de causacién segun Aristdteles (ESCRIBE EN LA
PIZARRA). Causa material. Qué otra causa creen ustedes que puede haber para las cosas
(ESPERA RESPUESTA) (4")

E:

P: el segundo tipo se llama eficiente, causa material y causa eficiente. Tarea para la casa, que
cada uno vaya tratando de hacer un discernimiento de cuales son las diferencias. Son sutiles
a veces, una misma cosa puede tener una causa material y al mismo tiempo eficiente, ya?, y al
mismo tiempo -tercera- formal, ya? Y finalmente, final, la causa final, es decir, el fin que yo
persigo haciendo las cosas, ya? Entonces, causa material, eficiente, formal, final.

Un punto importante a considerar desde el punto de vista de la negociacion de informacion en
el discurso de la sala de clases es que incluso cuando el estudiante no es capaz de responder a la
pregunta hecha por el profesor, esto puede considerarse un turno de habla. Este turno de hablar ‘en
ausencia’ sefiala la incapacidad de estudiante de ofrecer la informacion requerida. Considerar estos

silencios como un turno de habla es coherente con la distincion de fases en la actividad de aprendizaje,
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que supone que cada pregunta que el profesor realiza se orienta a la realizacién de una fase Tarea que
es nuclear en la actividad de aprendizaje y que se concreta en este caso por omision.

El fragmento de discurso presentado, en el cual se distinguen hasta este punto solamente los
hablantes que en él participan, puede ser analizado en términos de las actividades de aprendizaje que
ahi aparecen y las fases que las componen, asi como en términos de sus correspondientes
movimientos interactivos (C1 y C2). El punto de partida para este analisis es la identificacion de la
fase Tarea, que, como se sefiald, constituye el nacleo de la actividad de aprendizaje. Esta fase Tarea
se realiza tipicamente como un ofrecimiento de informacion hecho por el estudiante. Alrededor de
esta fase pueden identificarse luego las fases de Focalizar y Evaluar, que son fases llevadas a cabo
por el profesor y que se realizan como una pregunta o solicitud de informacién y como una evaluacion
de la adecuacion de la respuesta del estudiante, respectivamente. En el caso de este fragmento, solo
es posible observa la inhabilidad del estudiante para ofrecer la informacién requerida, lo que
constituye la fase Tarea (aun cuando no se realice efectivamente), y alrededor de ella las otras
posibles fases de la actividad de aprendizaje. De esta manera, en este fragmento pueden identificarse

dos actividades de aprendizaje, tal como sigue:

Act. de Participante Interaccion Movimientos Fases de
aprendizaje interactivos | actividad de
aprendizaje
1 P: Para esto es muy importante que nosotros estudiemos, Complejo de | Preparar
lo vamos a dejar ahora solo enunciado, que estudiemos C1
los cuatro érdenes de causalidad de los que habla
Aristoteles, en la Metafisica y también en el Tratado de
I6gica, del Organon (SE VOLTEA PARA ESCRIBIR
EN LA PIZARRA) Aristdteles dice que las causas de
las cosas pueden ser de cuatro tipos,
¢alguien recuerda haber estudiado eso alguna vez?, dci Focalizar
yo sé que lo vieron el afio pasado en légica, Cl Preparar
pero me gustaria saber si alguien recuerda, cuales son dc1 Focalizar
las cuatro, cuatro tipos de causas que distingue
Aristoteles.
E: (C2) (Tarea)
P: yo nombré una recién (espera respuesta)(3'') C1 Preparar
E: (C2) (Tarea)
P: causa ma te rial (3") (ESCRIBE EN LA PIZARRA), C1 Evaluar
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Act. de
aprendizaje

Participante

Interaccion

Movimientos
interactivos

Fases de
actividad de
aprendizaje

este es el primer tipo de causa. Causas, principio de Complejo de | Elaborar
causacion, ah, principios de causacion segtin C1
Aristoteles (ESCRIBE EN LA PIZARRA). Causa
material.
2 Qué otra causa creen ustedes que puede haber para dci Focalizar

las cosas (ESPERA RESPUESTA) (4")

E: (C2) (Tarea)

P: el segundo tipo se llama eficiente, causa material y C1 Evaluar
causa eficiente.
Tarea para la casa, que cada uno vaya tratando de Complejo de | Elaborar
hacer un discernimiento de cudles son las C1

diferencias. Son sutiles a veces, una misma cosa
puede tener una causa material y al mismo tiempo
eficiente, ya?, y al mismo tiempo -tercera- formal,
ya? Y finalmente, final, la causa final, es decir, el fin
que yo persigo haciendo las cosas, ya? Entonces,
causa material, eficiente, formal, final.

En este fragmento se distinguen dos actividades de aprendizaje diferentes, a través de las
cuales se desarrolla el concepto de ordenes de causalidad de Aristoteles. En la primera actividad de
aprendizaje, el profesor reitera las fases Preparar y Focalizar como una forma de allanar el camino
hacia la fase Tarea. Sin embargo, esto no es suficiente para que el estudiante pueda responder a la
preguntay esta fase es realizada por omision. Luego, el siguiente movimiento interactivo del profesor
es etiquetado como una fase Evaluacion, debido a que en ella el profesor evalla indirectamente el
desempefio del estudiante al proveer la informacién esperada. La siguiente fase de la actividad de
aprendizaje se completa por un complejo de movimientos C1 en los que el profesor elabora
brevemente el concepto inicial.

La segunda actividad de aprendizaje se inicia con una fase Focalizar, en la que el profesor
realiza la siguiente pregunta. En este caso no se observa una fase Preparar, lo que es comun en el
discurso de la sala de clases. Aqui la fase Tarea también es realizada por omision y el siguiente
movimiento interactivo del profesor es analizado nuevamente como una fase Evaluar, seguida de la
fase Elaborar, en donde el profesor completa la informacion sobre ‘los érdenes de causalidad de
Aristoteles’.

Un aspecto debe ser mencionado en relacion con el analisis de actividades de aprendizaje en
el discurso de la sala de clases. Debido a que este discurso es un flujo constante, es posible que se

observen instancias en las que no se pueda determinar claramente cuando termina una fase Elaborar
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y cuando comienza una fase Preparar en la siguiente actividad de aprendizaje. En estos casos, esta
parte del discurso puede ser etiquetada como Elaborar/Preparar, lo que sefiala también la naturaleza
ciclica de la actividad de aprendizaje.

El analisis de actividades de aprendizaje en el discurso de la sala de clases constituye un
primer paso para la exploracién de la construccién de conocimiento. Una vez que se han determinado
las actividades de aprendizaje en el discurso, es posible abordar el estudio del conocimiento de una
manera mas acotada y sistematica, y observar de esta manera patrones y transiciones respecto de la
construccién de conocimiento a lo largo del discurso. Este andlisis puede centrarse en diferentes
patrones de significado a partir de las herramientas de analisis ofrecidas por la LSF. En el caso de las
actividades de aprendizaje identificadas arriba, un punto de partida puede ser el analisis de relaciones
taxonomicas. Para este analisis, se consideran solo aquellas entidades centrales de este fragmento,
gue se determinan segun el nimero de itemes Iéxicos que las desarrollan. En otras palabras, se toman
en cuenta solamente aquellas entidades que mas aparecen en estas dos actividades. Para ejemplificar
este analisis, se presenta por separado el analisis de relaciones Iéxicas para cada actividad de

aprendizaje. Por motivos de espacio, se han omitido las relaciones de repeticion.

Actividad de aprendizaje 1 Actividad de aprendizaje 2
ordenes = de causalidad causa
| sin | hip

causas

| rep

causa = eficiente

| co-hip

tipos de = causas

causa = material

| hip

| co-hip

causa = material

causa = eficiente

| hiper

| co-hip

tipo de = causa

| rep

causa = material

| co-hip
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causas causa = eficiente
| sin | co-hip
principio de = causacion (causa =) formal
| hip | co-hip
causa = material (causa =) final
| rep
causa = final

El andlisis de relaciones taxondmicas muestra que respecto de la construccion de
conocimiento, estas actividades de aprendizaje se orientan a la construccion de conocimiento
especializado. Esto se evidencia en la naturaleza de las relaciones taxondmicas que se construyen
entre las entidades centrales, en este caso, los tipos de causas. Las cadenas léxicas de las actividades
de aprendizaje 1 y 2 muestran que las relaciones Iéxicas que priman entre los términos son las
relaciones de hiponimia e hipernonimia, lo que supone que el discurso esta construyendo taxonomias
de clasificacion de las causas, es decir, esta organizando estas entidades a partir de tipos.

Esta orientacion a la clasificacién se manifiesta también en el rango del grupo nominal. Los
items Iéxicos que constituyen las cadenas muestran la estructura Cosa*Clasificador, que supone una
relacion de elaboracion (=) entre ambos elementos, lo que explica que se analicen como una sola
unidad en la cadena léxica (causa=material; causa=formal).

El anélisis de relaciones taxondmicas puede permitir aproximarse a una distincion de grados
de especializacion del conocimiento que se construye en el discurso de la sala de clases. Segun la
naturaleza de los items Iéxicos integrados en las cadenas y las relaciones que se establecen entre ellos,
es posible comenzar a distinguir la construccion de conocimiento de sentido comun de la de
conocimiento especializado. Esto puede ser demostrado con los siguientes ejemplos,
correspondientes a una actividad de aprendizaje completa y a la fase Elaborar/Preparar de otra

actividad de aprendizaje.
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para adelante- comparieros y amigos, ustedes encuentren en
un texto, sobre todo si es un texto de esta época, un texto de
Hegel, un texto de (()), en un texto de Fichte o de otros
fildsofos menores que hayan hablado acerca de Kant en esta
época, se van a encontrar mucho con que estan criticandose o
refiriéndose- da lo mismo- a la filosofia critica. Eso significa
kantiano, filosofia critica y filosofia de Kant es exactamente
lo mismo, por qué, porque Kant es el padre de la critica, es el
padre de la critica en el sentido filoséfico moderno

ar
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Partici Interaccion Movimientos Fases de
pante interactivos actividad de
aprendizaje
P: ¢en qué momento de la pelicula hay situaciones en las que se dcC1 Focalizar
ponen en juego cosas muy intimas, muy trascendentes desde
el punto de vista del comportamiento humano, de la conducta
humana?
P: Pablo (Entrega de -
turno)
E: Si, lo que me sorprendié mas es que cuando roba él dice, no, C2 Tarea
si no sabia que estaba trabajando para un mafioso y cuando
me enteré le robé
P: [exactamente C1 Evaluar
E: sin embargo cuando hacen ese chamullo de los billetes se C2 Tarea
demostrd claramente que era un estafador y bien habilidoso
P: claro C1 Evaluar
P: el tipo era bastante menos santo de lo que aparece en la C1 Elaborar
pelicula
Partici Interaccion Movimientos Fases de
pante interactivos actividad de
aprendizaje
P: Em, volvamos a lo nuestro. Cuando decimos -cuando de aqui C1 Elaborar/Prepar

A partir de estos ejemplos del discurso de la sala de clases, es posible realizar el siguiente

analisis de relaciones taxondmicas. Nuevamente, por razones de espacio, se omiten las relaciones de

repeticion y se presentan solamente las cadenas Iéxicas mas relevantes.

Actividad de aprendizaje

Cadena léxica

Fase Elaborar/Prepara

mafioso

Cadena léxica

filosofia = critica
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| sin | sin
estafador kantiano
| sin | sin
tipo filosofia = critica
| sin

filosofia = de Kant

| sin

critica

Si bien ambas cadenas léxicas se organizan alrededor de relaciones de sinonimia, es posible
establecer también diferencias claras entre ellas. En primer lugar, los items Iéxicos de la cadena de la
actividad de aprendizaje representan a un individuo particular, sefialado en la cadena con el sustantivo
general (HALLIDAY; HASAN, 1976) tipo. Por su parte, los items Iéxicos de la cadena de la fase
Elaborar/Preparar representan una entidad abstracta, especializada, que corresponde a la filosofia, y
particularmente, a un tipo de filosofia especifica. Esta es la segunda diferencia entre las cadenas
Iéxicas: la primera no presenta ninguna orientacion hacia la clasificacion de la entidad representada,
mientras que la segunda, a partir de la estructura de los grupos nominales involucrados
(Cosa*Clasificador: filosofia=critica, filosofia=de Kant), representa un tipo de filosofia,
orientdndose de esta manera hacia la construccion de una taxonomia. La naturaleza de las entidades
representadas, los items léxicos que las representan y las relaciones que se establecen entre ellos
permite aproximarse de esta manera a una distincion entre la construccion de conocimiento de sentido
comun, como ocurre en el ejemplo de la actividad de aprendizaje, y la de conocimiento especializado
en el ejemplo de la fase Elaborar/Preparar.

El anlisis de relaciones taxondmicas de las actividades de aprendizaje puede complementarse
con el estudio de recursos como las definiciones y la tecnicalidad para profundizar en la comprension
de la naturaleza del conocimiento construido en el discurso de la sala de clases. El uso de definiciones
y la construccién de tecnicalidad ha sido asociado tradicionalmente en el marco de la LSF al &mbito
de las ciencias (por ejemplo, MARTIN, 1993), ya que los estudios en torno a diferentes disciplinas
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(por ejemplo, biologia y geografia) han sefialado la centralidad que estos recursos tienen en la
construccién de conocimiento. Sin embargo, las definiciones y la tecnicalidad también son utilizados
en disciplinas de las ciencias sociales y humanidades, aunque en menor medida. La construccion de
conocimiento especializado a partir de estos recursos puede ser ejemplificada en el siguiente

fragmento de la fase Elaborar/Preparar de una actividad de aprendizaje.

Participante Interaccion Movimientos | Fases de actividad
interactivos de aprendizaje

P: La verdad que puede conocer el ser humano cuél es, la verdad C1 Elaborar/Preparar
FE NO ME NI CA. Y cuél es esa verdad fenoménica, aquella
verdad gue se circunscribe a las intuiciones puras, intuiciones
puras a priori (ESCRIBE EN LA PIZARRA). ;Cudles son las
dos intuiciones puras a priori? Tiempo y espacio (ESCRIBE).
So6lo aquello que resulta tener un lugar en el tiempo y en el
espacio, puede ser objeto de qué, de razonamiento ME TA Fi SI
CO, ya? Las intuiciones puras a priori, entonces, que son el
tiempo v el espacio, son el campo natural de la metafisica.

En este fragmento de la fase Elaborar/Preparar el profesor lleva a cabo un complejo proceso de
definicién y clasificacion de ciertas entidades centrales para el campo que construye. En primer lugar,

se define la nocion verdad fenoménica a través de la clausula relacional identificativa

(la verdad _feqoménica es) aquella verdad que se circunscribe a las intuiciones puras, intuiciones
puras a priori.

En esta definicion se observa una clara orientacion a la clasificacion, a partir de dos entidades
particulares. Por una parte, en relacion con el mismo término definido, verdad fenoménica, que
constituye un tipo de verdad y que por lo tanto sugiere otros posibles tipos de verdad (como la verdad
absoluta). Por otra parte, el grupo nominal que ‘traduce’ este término introduce otra entidad que es
luego clasificada: intuiciones puras a priori. Ya en este grupo nominal se encuentra la estructura de
Cosa*Clasificador, a partir de una Cosa (intuiciones) y dos Clasificadores (puras y a priori). Ademas
de esto, se representan luego dos clases de intuiciones puras a priori, tiempo y espacio. Esta
clasificacion de las intuiciones puras a priori se consolida hacia el final del fragmento con la clausula
relacional atributiva Las intuiciones puras a priori, entonces, que son el tiempo y el espacio, son el
campo natural de la metafisica. De esta manera, el fragmento analizado propone como tecnicalidad
las nociones de verdad fenoménica e intuiciones puras a priori.

El andlisis de recursos como la definicion y la tecnicalidad permite de esta manera

aproximarse de manera mas detallada a la naturaleza del conocimiento especializado que se construye
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en el discurso, tanto en el de la sala de clases, que es el objeto de estudio aqui, como en el discurso
especializado en general.

CONCLUSIONES

El presente articulo ha propuesto herramientas de analisis para el estudio de la construccién
de conocimiento especializado en el discurso de la sala de clases, basada en el modelo de lenguaje
propuesto por la LSF. Esta propuesta permite una aproximacion sistematica y tedricamente
fundamentada al problema del conocimiento en el discurso de la sala de clases, centrandose, por una
parte, en la distincién de una unidad de andlisis coherente con la naturaleza propia del discurso de la
sala de clases, basada en criterios linguisticos y pedagdgicos; y por otra, en recursos particulares
vinculados a la metafuncion ideacional, tanto en el estrato semantico-discursivo como en el Iéxico-
gramatical.

Esta propuesta supone un punto de partida para abordar el estudio de la construccion de
conocimiento en el discurso de la sala de clases, que puede ser ampliada a partir de la integracién del
analisis de recursos vinculados a las metafunciones textual e interpersonal, tal como ha propuesto en
aproximaciones recientes desde la LSF. Al mismo tiempo, esta abordaje permite estudiar aspectos
variados de la interaccién que ocurre en el aula, como por ejemplo, el tipo de recursos de lenguaje
que priman en diferentes disciplinas en la sala de clases, los recursos que predominan en el el discurso
de profesores y estudiantes en la interaccion, y la manera en que ambos pueden asumir roles en la
construccién de conocimiento, particularmente en aquellos momentos en lo que el estudiante intenta

proponer informacion novedosa y potencialmente desconocida para el profesor.
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