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Presentación



Este libro breve pretende acercar a los docentes de Lengua y Literatura el modo en que una teoría lingüística puede servir para analizar aspectos de las prácticas de enseñanza. Las prácticas docentes pueden analizarse desde muchas perspectivas lingüísticas y debemos, por tanto, justificar por qué hemos optado por apelar a la propuesta de la lingüística sistémica funcional. Las principales razones son dos: por un lado, el enfoque sistémico posibilita analizar las prácticas en sus contextos,  su contexto de cultura y su contexto de situación; por otro lado, la teoría posibilita analizar si los contextos de cultura y situación son considerados contenidos de enseñanza en Lengua y Literatura.


¿Por qué nos interesa analizar las prácticas de enseñanza en sus contextos? El contexto de cultura de las prácticas docentes es bien complejo. La enseñanza se realiza en una red organizacional jerárquica (nacional, provincial, municipal, institucional), con diferentes niveles (inicial, primario, secundario, superior) y modalidades (pública, privada, urbana, rural). Esta red compromete a distintos actores en la definición de diferentes tipos de políticas, saberes, técnicas y metodologías, entre otros aspectos. En el micronivel institucional, el contexto de cultura implica el emplazamiento de la escuela; la composición de la planta docente, administrativa y de la comunidad a la que recibe; la infraestructura; la gestión; la evaluación de logros; el diseño del proyecto educativo institucional, etcétera. Todos estos aspectos enmarcan la enseñanza y la hacen una actividad sostenida, retroalimentada y propositiva o una tarea desfavorecida y solitaria. Como podemos ver, sería profundamente reduccionista estudiar la práctica docente sin tener en cuenta los rasgos contextuales enumerados.


Además, las prácticas de enseñanza se llevan a cabo en un contexto de vigencia de ciertas teorías pedagógicas y enfoques sobre la lengua, el lenguaje y su didáctica. La vigencia de ciertas teorías y enfoques supone la superación de otras teorías y es, por supuesto, provisoria. Por ejemplo, en el caso de la enseñanza de la lengua y la literatura cobra progresiva vigencia el análisis de textos periodísticos, al tiempo que pierde vigencia el análisis de estructuras oracionales descontextualizadas. Sin embargo, en las propuestas de análisis de los textos periodísticos la atención sobre los contextos de producción y recepción resulta un tanto desdibujada y eso parece redundar en el análisis de partes de textos y mecanismos que las conectan o, en otras palabras, en la desestimación de los horizontes históricos y geográficos en los que nos inscribimos al usar el lenguaje y de las relaciones sociales de poder que determinan qué puede decirse y qué no en determinadas circunstancias.


Tal vez, esta desatención relativa de los contextos de los textos periodísticos en la escuela sea la razón por la cual lo que más ha llegado a las aulas del enfoque sistémico funcional son los fenómenos de identificación del género (el reconocimiento de la noticia, la crónica o la entrevista) y los recursos de cohesión textual (repetición, sinonimia, anáforas), que en esa teoría no existen por sí mismos, sino en un complejo entramado de relaciones. En efecto, la lingüística sistémica funcional concibe la gramática (léxico-gramática) como un componente desde el cual puede ascenderse hasta los contextos y, recíprocamente, considera que, desde los contextos, puede descenderse hasta la gramática. Desde esta perspectiva, ni la gramática descontextualizada ni el género descontextualizado existen: existen opciones que el hablante realiza para hacer más eficaz su producción textual en diversos niveles que se interconectan.


Como planteamos al inicio, si adoptamos el enfoque sistémico, vemos que el contexto de cultura de la enseñanza de la lengua y la literatura en la escuela secundaria desatendería actualmente los contextos como contenidos a ser enseñados, privilegiando identificaciones aisladas entre sí, con la consecuente reducción de múltiples y complejos procesos que hacen a la producción textual.


Este tipo de regulaciones curriculares sobre qué enseñar también son parte del contexto de cultura de la enseñanza. Pero, como precisamos al comienzo, además del contexto de cultura, existen contextos de situación que, en las prácticas de enseñanza, también se revelan complejos. El contexto de situación abarca desde lo planificado hasta lo efectivamente implementado en la clase. Se trata de instancias que generalmente difieren por múltiples causas, como las contribuciones y resistencias de los estudiantes durante la clase. Además, el contexto de situación de la enseñanza se caracteriza por la exigencia de operar simultáneamente con diferentes aspectos: el de los contenidos a enseñar, el de la didáctica o transposición de dichos contenidos, el de la gestión u organización del grupo de estudiantes, el de las interacciones con los estudiantes, etcétera. Durante la clase, el docente se enfrenta con el desafío de manejar todas estas variables a la vez.


Como vemos, si el contexto de cultura de las prácticas de enseñanza es relativamente estable y absorbe los conceptos, procedimientos, valores y actitudes que una sociedad considera válidos en cierto momento, el contexto de situación es más puntual y extremadamente variable, pues la clase no puede caracterizarse plenamente en forma previa y debe dar lugar a lo circunstancial.


De acuerdo con nuestras observaciones sobre el contexto cultural actual, en los capítulos 1 y 2 ofrecemos elementos básicos de la lingüística sistémica funcional que el lector puede utilizar para reflexionar sobre la enseñanza de la lengua y la literatura en los planteos curriculares vigentes. Sostenemos que los textos tienen significados influenciados por los contextos sociales y culturales en los cuales se despliegan y que privar a los textos de su contexto significa privar a los estudiantes del descubrimiento de quién dice qué, a quién, desde qué posición social, con qué propósito, en qué tiempo, en qué momento y en qué lugar. En otras palabras, significa reducir la enseñanza de los usos del lenguaje. En estos capítulos, procuramos ejemplificar las nociones con fragmentos de clases registradas en aulas de Lengua y Literatura del nivel secundario.


En el capítulo 3, por su parte, nos centraremos en analizar clases de Lengua y Literatura utilizando el enfoque sistémico funcional con el objeto de estudiar en qué medida y de qué forma los docentes actúan como facilitadores del aprendizaje o como portadores de saberes, lo cual correspondería a interpretaciones personales de diferentes contextos de situación.


Resta aún mucho por hacer en esta línea de trabajo: no solo analizar más clases para intentar determinar si existe un rol docente predominante en la escala que va desde la facilitación hasta la portación de saberes, sino también comparar clases de los niveles preescolar, primario, secundario y superior para estudiar si los docentes asumen diferentes roles según el nivel educativo en el que trabajan; asimismo, comparar clases sobre el mismo tema dictadas por diferentes docentes y por el mismo docente ante diferentes grupos; además, analizar clases en diferentes contextos geográficos y modalidades (departamentos, escuelas urbanas y rurales, públicas y privadas, entre otras variantes). En fin, solo nos hemos propuesto presentar un análisis preliminar.


Las clases que analizamos, así como los ejemplos que damos a lo largo del libro, fueron registrados de modo supervisado mediante grabador o filmadora por estudiantes del Profesorado en Enseñanza de la Lengua y la Literatura de la Universidad Nacional de Río Negro. En el capítulo 3 damos más detalles sobre el contexto de cultura de cada clase, que los lectores podrán contrastar con el propio. A continuación de las conclusiones, transcribimos las clases en forma completa para que los lectores puedan consultar o reanalizar el corpus. En todas las transcripciones, seguimos convenciones de la etnografía educativa y empleamos D para indicar que habla el docente, Ao y Aa para indicar que hablan un alumno y una alumna, respectivamente, y […] para señalar un segmento que no fue posible registrar.


Queremos agradecer especialmente a los estudiantes participantes y a los docentes que se prestaron a que sus clases fueran registradas: su trabajo ha permitido que el conocimiento y la reflexión sobre lo que sucede en las clases de Lengua y Literatura de la Argentina avancen un poquito más.


Un comentario final. Al utilizar teorías de la lingüística para entender mejor los textos que producimos, debemos tener en mente que en esta disciplina, a diferencia de otras, el lenguaje es a la vez el objeto de estudio y el metalenguaje que se utiliza para describirlo. Esto necesariamente genera ambigüedades, hecho que ha sido destacado a lo largo del desarrollo de la lingüística moderna por varios de sus estudiosos. Lo hizo de manera ejemplar Firth, cuando señaló que «The reflexive character of linguistics in which language is turned back upon itself is one of our major problems» (1957, p. 147), es decir, que el carácter reflexivo de la lingüística, por el cual el lenguaje se vuelve sobre sí mismo, es uno de sus mayores problemas. Los problemas no se pueden obviar, pero alertando su existencia, pueden abrirse nuevos espacios de discusión.











Capítulo 1. Introducción a la lingüística sistémica funcional




1. 1. La lingüística sistémica funcional y la enseñanza


La lingüística sistémica funcional (lsf, de ahora en más) comenzó a desarrollarse en Inglaterra a mediados de los años 60. Su principal impulsor fue Michael Halliday. Este lingüista, nacido en 1922 en el norte de Gran Bretaña, en una zona minera, era hijo de docentes. En 1945, se graduó en Londres, con honores, en Lengua y Literatura China Moderna; se trasladó a China a proseguir sus estudios y más tarde se doctoró en Cambridge en Lingüística China. A partir de entonces cambió la orientación de sus estudios y comenzó a desarrollar una teoría lingüística propia. Luego se sucedieron varios puestos de trabajo como profesor en diferentes universidades de Inglaterra y muy breves estadías en los Estados Unidos, lo que podría deberse a que, por entonces, su enfoque social del lenguaje no era fácilmente aceptado en el campo intelectual, quizás por la fuerza y la rapidez con las cuales el paradigma chomskiano –que postula una competencia lingüística por completo individual– se estableció en el ámbito anglosajón. En 1976, Halliday se trasladó a Australia, donde continuó desempeñándose como profesor hasta 1987 y donde murió a comienzos de 2018.


Con el tiempo, las propuestas de Halliday se expandieron y fueron adoptadas y ampliadas. Seguramente, el lector latinoamericano conozca los aportes de este autor relacionados con el estudio de la coherencia y la cohesión, que en los años 90 fueron los más difundidos en nuestro medio. Sin embargo, los trabajos de Halliday y sus seguidores –entre ellos su esposa Rukaiya Hasan– fueron y son expandidos y reformulados por numerosos discípulos en todos los continentes.


La lsf considera el léxico y la gramática en función de sus usos para crear significados en textos ubicados en contextos. No se trata de una propuesta prescriptiva (lo que una construcción gramatical o un texto deberían ser para resultar correctos), sino de una búsqueda para comprender cómo y por qué los textos que leemos, producimos, escuchamos y escribimos son como son; es decir, cómo y por qué, al construir textos en contextos específicos, elegimos ciertas formas léxicas y ciertas formas gramaticales y descartamos otras. La lsf ha probado ser una herramienta teórica poderosa para investigar textos en sus contextos de producción.


La influencia de la lsf fue muy importante para la investigación en contextos de enseñanza. Por ejemplo, en el contexto de la enseñanza universitaria, ha estudiado las particularidades de la escritura de los estudiantes avanzados de ciencias y de los científicos, y su preferencia por el uso de expresiones abstractas y sin agente para crear efecto de objetividad (por ejemplo, ‘El calentamiento de los metales ha demostrado […]’ en vez de ‘El investigador calentó los metales y demostró […]’).


En el nivel de la educación primaria, hacia los años 60, Halliday y algunos de sus seguidores comenzaron identificando tres tipos de enseñanza de la lengua: prescriptiva, descriptiva y productiva. La prescriptiva, afirmaban, se centraba en modelos de expresión establecidos, como la concordancia sujeto-predicado. Aunque sin duda esos modelos deben enseñarse como rasgos característicos de la lengua estándar –decían–, deben resultar equilibrados con las otras dos áreas de enseñanza: descriptiva y productiva. Halliday señalaba que la enseñanza descriptiva de la lengua (el uso de ciertos pronombres para sustituir sustantivos, por ejemplo) era muy escasa en el nivel primario y que muchos estudiantes recién adquirían conciencia lingüística –o conciencia de que ese uso era convencional– cuando estudiaban una segunda lengua.


En cuanto a la enseñanza productiva, pretendía ampliar los recursos de los estudiantes al usar su lengua y para que desarrollaran sus capacidades de construir significados; en este campo, sostenía Halliday, el trabajo implicaba aprender las variedades lingüísticas disponibles: los registros y los lectos. Estas ideas dieron lugar a la producción de textos educativos que se emplearon en Australia y otros países de habla inglesa, así como a propuestas posteriores, como la conocida «aprendizaje de la lengua [clases de palabras, concordancia], aprendizaje a través de la lengua [maneras de expresar la experiencia a través del uso] y aprendizaje acerca de la lengua [funciones, estatus y demás]» (Ghio, Navarro y Lukin, 2017). Evidentemente, la enseñanza se desplazaba desde modelos contenidistas hacia modelos de proceso y reflexión metalingüística, y el rol del docente dador de conocimientos viraba hacia el de facilitador y favorecedor del aprendizaje. A propósito del proyecto educativo Lengua en uso, publicado en 1971, Halliday y Hasan sostenían:



Creemos que el maestro tiene que proporcionar un soporte, un apoyo. El maestro tiene que orientar, tiene que ser un guía; los materiales son solo una ayuda, y es el maestro el que tiene que decidir cómo emplearlos de la manera en que considere más apropiada. Para emplearlos adecuadamente, el maestro tiene que tener una buena formación acerca de la naturaleza de la lengua y de los procesos por los cuales se aprende el lenguaje, tanto oral como escrito. (2006, p. 20).





En los años 80, las propuestas se especificaron aún más y plantearon la enseñanza a partir de géneros discursivos: el texto es una instancia de elección particular de un género y el género es una condición y construcción del contexto cultural. Como hemos señalado ya, estas propuestas no eran prescriptivas, sino que surgían del trabajo colaborativo entre lingüistas y educadores que analizaban cómo funcionaba de hecho el lenguaje.


Las consideraciones sobre los géneros orales no fueron dejadas de lado, por supuesto. En este texto mostraremos una aplicación posible de la lsf en el análisis de clases orales dictadas en aulas de diferentes provincias de la Argentina.






1. 2. El contexto de cultura y el contexto de situación


Para la lsf, el lenguaje constituye una semiótica social, pues su función es crear significados que codifican aquello de lo que se habla, escribe, escucha o lee –los significados ideacionales–, así como el tipo de interacción entre los participantes o significados interpersonales. Una tercera veta de significados organiza los anteriores en un todo coherente o texto; se trata de los significados textuales. Todos estos significados están influidos por los contextos culturales y situacionales en los cuales se despliegan. El uso del lenguaje constituye un proceso constante de construcción de significados a través de sistemas de opciones orientados tanto por aspectos contextuales cuanto por aspectos textuales. De allí provienen los usos de los términos sistémica  (contamos con sistemas de opciones)  y funcional  (las funciones del lenguaje son una semiótica social) con los que se designa a esta rama de la lingüística. Se encuentran antecedentes de esta posición en las obras del antropólogo polaco Bronisław Malinowski y de los lingüistas rusos Mijail Bajtín y Valentín Voloshinov, cuyas producciones rondaron los años 20 y 30 y tuvieron mucha influencia en la lsf.


Para Halliday, el contexto de cultura o sistema social es una construcción teórica que comprende todo el sistema semántico del lenguaje. El contexto de cultura incluye todas las actividades de una cultura determinada; incluso las más habituales, como las actividades de enseñanza que actualmente tienen lugar en el aula, en nuestro caso. Esas actividades están representadas por géneros discursivos que interiorizamos precisamente por pertenecer a un contexto de cultura. Los géneros son configuraciones relativamente estables del lenguaje de las que echamos mano para inscribir nuestros textos específicos en formas discursivas socialmente compartidas, por ejemplo, ‘el cuento’, ‘la crónica periodística’ o ‘la clase’.


El contexto de situación, por su parte, es una representación del entorno que se desarrolla mediante ciertas categorías generales importantes para el texto que se está produciendo y que toma aquellos factores extralingüísticos que inciden en el texto mismo. Por ejemplo, las lluvias pueden ser relevantes en una clase sobre la desertificación, pero irrelevantes en una clase sobre la independencia americana, incluso si afuera está lloviendo.


El contexto de cultura es el sistema semiótico de nivel superior en el que se inscribe el lenguaje (el contexto social de la escolarización, por ejemplo). Al mismo tiempo, toda instancia de uso del lenguaje o todo texto se halla inscripto en un contexto de situación comunicativa particular (la clase sobre la desertificación en un aula determinada, sus participantes, lo que dicen y hacen, y sus efectos). Se trata de una relación similar a la que plantea Firbas (1992) entre el concepto de experiencia y saber del género humano, por un lado, y la experiencia y el saber de los interlocutores, por otro.


La interacción social adopta la forma lingüística que denominamos texto. El texto es toda instancia de lenguaje vivo que juega un papel dentro de un contexto de situación (Halliday y Hasan, 1985). Para la lsf texto y contexto son indisolubles. El texto es un texto con. Existe una relación de influencia recíproca entre el texto y la situación en la que este se produce. La noción de lo que acompaña el texto va más allá de lo dicho o escrito: incluye sucesos no verbales, como el entorno físico en el que el texto se despliega (un aula bien acondicionada o un salón con ventanales sin vidrio que da a una calle ruidosa). El contexto de situación y el contexto de cultura de un texto resuenan en él (Halliday y Hasan, 1985).


La relación del texto con el contexto no es lineal, sino dialéctica: los contextos influyen en los textos tanto como los textos inciden en los contextos. Esto se debe a que parte del contexto de todo texto es un conjunto de textos previos, textos que asumimos ya realizados y compartidos (clases que ya recibimos o ya dictamos, cuentos que ya escuchamos, etcétera). Esta relación dialéctica suele entonces incluir lo que se conoce como intertextualidad.


Así, la lingüística sistémica funcional es particularmente útil para explorar textos porque capta la relación dinámica existente entre el texto y el contexto en el cual fue producido. El conocimiento del contexto nos permite hacer predicciones sobre aspectos léxico-gramaticales del texto. Recíprocamente, el análisis léxico-gramatical nos da pistas para entender el contexto de producción del texto, mediante la suma de significados ideacionales, interpersonales y textuales codificados en la léxico-gramática. No obstante, es importante recalcar que esta relación dinámica entre el lenguaje y el contexto social es probabilística y no mecánica.


En el capítulo 3 analizaremos clases como textos en sus contextos y en las que resuenan otros múltiples textos.






1. 3. La metodología de análisis tripartito


La perspectiva sistémica funcional busca mostrar cómo la estructura léxico-gramatical de los textos está influida por características del contexto, tal como acabamos de señalar. Dado el contexto de cultura de la escolarización obligatoria secundaria argentina (para jóvenes o para adultos, con diseños curriculares que pueden diferir entre provincias, para estudiantes de zonas urbanas y zonas rurales, entre otros factores), los docentes y los estudiantes usan la lengua en contextos más específicos, los contextos de situación, que en nuestro caso son los contextos propios de cada clase en particular. Influyen en la clase aspectos del contexto de situación como la edad de los estudiantes, el tamaño del grupo, la infraestructura adecuada o inadecuada del aula, el tema que se trata, el momento del año, etcétera.


En particular, al examinar la relación existente entre el contexto de situación y el texto (los discursos en el salón de clase, en nuestro caso), Halliday (1982) sugiere que hay tres variables relevantes que, juntas, influyen en lo que se denomina su variedad funcional o registro: 1) el campo (de qué trata la clase, qué está pasando), 2) el tenor (quiénes participan, qué distancia social se establece entre ellos, qué tipo de actividad social está involucrada; en nuestro caso, la enseñanza y el aprendizaje) y 3) el canal de comunicación utilizado (por qué medio se intercambia; en nuestro caso, principalmente, por el medio oral y un uso de la lengua que puede ser formal, informal o adoptar matices intermedios).


La hipótesis es que la variable de registro del campo incide en los significados ideacionales, que brindan distintas posibilidades de representar el mundo según lo experiencial, esto es, según quiénes sean los participantes y cuáles sean los procesos (acciones) y las circunstancias elegidas para dicha representación.1


Veamos un ejemplo muy simple y, aunque descontextualizado, probablemente conocido para el lector. Salimos del aula y en el recreo conversamos con un colega acerca de la actitud de unos estudiantes en común, muy bulliciosos. Podemos codificar el hecho en el proceso gritar y comentar: ‘Gritaron como desaforados’. Podemos también optar por codificar el hecho en un participante y decir ‘Los gritos no pararon ni un minuto’. O bien podemos representarlo mediante una circunstancia: ‘Se la pasaron a los gritos’. Como hemos planteado, se trata de un sistema de opciones que, en el caso del campo, representa la experiencia.


La segunda hipótesis es que, a la vez, la variable del tenor influye en los significados interpersonales, es decir, los que brindan distintas posibilidades de intercambiar representaciones según los interlocutores involucrados. En algunas clases, por ejemplo, es posible apreciar la distancia social entre los interlocutores docente-alumno. Veamos el siguiente fragmento de una clase, donde la docente da muestras de su posición de poder frente a la estudiante, quien ofrece una suerte de disculpa:


Docente (D): —¡Sacá la carpeta! ¡Te lo digo por última vez!


Alumna (Aa): —Uy, profesora, es que la presté.


Finalmente, la tercera hipótesis es que la variable del canal influye en los significados textuales, que brindan distintas posibilidades de habilitar significados ideacionales e interpersonales para crear textos relevantes o eficaces. En efecto, no es lo mismo organizar un mensaje haciendo coincidir el actor, el sujeto gramatical y el tema (como en ‘El docente deberá precisar la modalidad de evaluación de los trabajos escritos en el correspondiente punto del programa’), que hacer de la modalidad de evaluación de los estudiantes el sujeto y el tema, y del docente, el actor (‘La modalidad de evaluación de los trabajos escritos deberá ser precisada por el docente a cargo en el correspondiente punto del programa’), que hacer del circunstancial el tema (‘En el correspondiente punto del programa, el docente deberá precisar la modalidad de evaluación de los trabajos escritos’).


Cabe aclarar que en la lsf el tema es el punto de partida del mensaje, que ocupa la parte inicial de las frases o cláusulas, mientras que el rema es el resto, lo que ocupa la posición siguiente al tema. El tema y el rema se relacionan con el canal. En efecto, un texto producido oralmente se desarrolla de manera distinta de un texto elaborado por escrito, del mismo modo que un texto de carácter informal se desarrolla de manera distinta de un texto de tipo formal. Por esta razón, los ejemplos dados, recortados no solamente de sus contextos sino también de sus cotextos (el resto de cada texto), son, a la vez que sencillos, una muestra falseada de significados textuales propiamente dichos.


Estas nociones, de las que por el momento solo damos una idea muy global, serán sistematizadas y ampliadas a continuación con el fin de que se comprenda cómo las hemos utilizado en nuestro análisis de clases.


La lingüística sistémica funcional se refiere a los significados ideacionales, interpersonales y textuales que configuran todo texto como a tres metafunciones (meta- porque van más allá de lo léxico-gramatical y tienen que considerarse en el nivel semántico-discursivo o nivel de los textos completos). Estas metafunciones, simultáneamente:



	Construyen modelos de la experiencia (lo ideacional, es decir, lo experiencial más lo lógico).


	Representan interacciones sociales (lo interpersonal).


	Crean textos relevantes (lo textual).





Cada metafunción tiene un tipo de estructura preferida, preferida porque es la que manifiesta de manera más aguda y clara sus significados respectivos en el nivel de la cláusula. Las cláusulas son enunciados de sentido completo, que pueden coincidir o no con lo que tradicionalmente llamamos oración (es decir, puede haber dos o más cláusulas combinadas por coordinación, por ejemplo).



[image:  Variable, metafunción y tipo de significado, característica de la cláusula y tipo de estructura preferida]
  Figura  1. 1. Variable, metafunción y tipo de significado, característica de la cláusula y tipo de estructura preferida


Fuente: Halliday y Matthiessen, 2004 (la traducción es de las autoras).





La figura 1. 1 resume las variables de registro, las metafunciones y los tipos de significados que representan, el modo en que es concebida la cláusula y el tipo de estructura preferida en cada caso; se ha resaltado la fila de nociones teóricas que utilizaremos con más detalle para analizar los discursos que han tenido lugar en las aulas.


A menudo, cuando se analiza un texto, es conveniente distinguir entre significados de origen ideacional (experiencial más lógico), interpersonal y textual. En este texto, prestaremos especial atención a los significados interpersonales, pero no hay que olvidar que se trata de una simplificación y que en realidad los significados no pueden separarse completamente. Esto se debe a que hay tres vetas de significados que se combinan para construir textos y que, por lo tanto, influyen unas sobre las otras. Precisamente, por ser tres las vetas de significados, se ha denominado tripartito el análisis que efectúa la lsf. Tengamos presente, entonces, que las tres metafunciones que acabamos de presentar no pueden separarse completamente, ya que son tres vetas de significados que se combinan simultáneamente para construir textos. Por esta razón, en la figura 1. 1 las líneas que separan las tres metafunciones y sus tipos de significados son difusas.


Además, recordemos que este enfoque tripartito se encuentra no solamente en el nivel de la cláusula, sino también por debajo de ella, en el nivel de los grupos de palabras, y también por arriba de ella, en el nivel del párrafo y del texto completo, y aún más allá, en el contexto, con las variables de campo, tenor y canal (por eso las líneas de la figura 1. 1 terminan con flechas que indican continuación).






1. 4. Las tres metafunciones y sus estructuras preferidas en el nivel de la cláusula


A continuación, nos detendremos en el nivel de la cláusula y trataremos más detalladamente el tipo de estructura preferida por los significados experienciales, interpersonales y textuales que, simultáneamente, construyen modelos de la experiencia, representan interacciones sociales y crean textos relevantes.



1. 4. 1. Las estructuras preferidas por la metafunción experiencial


Esta metafunción responde al tipo de significado que el emisor maneja para codificar sus experiencias. Desde el punto de vista de la metafunción experiencial, cada cláusula puede verse como compuesta por diferentes combinaciones de participantes y circunstancias organizados alrededor de un verbo o proceso obligatorio. Dentro de este armazón aparentemente limitado, hay posibilidades casi infinitas para codificar nuestra experiencia, ya que no está fijado qué parte de ella debe consignarse en qué parte constitutiva de la estructura de la cláusula. De hecho, existen amplias variaciones según el emisor del discurso y según la situación. Para dar un ejemplo muy simple, si uno está hablando de una nevada que impidió la asistencia a clases, puede optar por codificar el hecho en el proceso de nevar y decir ‘Nevó tanto que suspendieron las clases’; también puede optar por codificar el hecho en un participante, la nieve: ‘La nieve fue tan copiosa que suspendieron las clases’; finalmente, puede también codificar la experiencia en un circunstancial: ‘A causa de la nieve, suspendieron las clases’. Veamos otro ejemplo, tomado de una clase que codifica la experiencia en un circunstancial:



Como los chonos fueron exterminados por los colonizadores, la mayoría de las islas donde vivían están prácticamente deshabitadas.





Una forma posible de codificar la experiencia en un participante es la siguiente:



Los colonizadores exterminaron a los chonos, por lo que  la mayoría de las islas donde vivían están prácticamente deshabitadas.





Y también lo es esta:



Las islas donde vivían los chonos están prácticamente deshabitadas desde que los colonizadores los exterminaron.





En cambio, en la siguiente transformación posible codificamos la experiencia en un proceso de tipo verbal:



Exterminaron a los chonos en su afán de conquistar el archipiélago que rodea la isla de Chiloé.  





Vemos, entonces, que las opciones para combinar procesos con participantes y circunstancias son muchas.


Como hemos dicho, en una sola cláusula no puede apreciarse si, por ejemplo, en el texto hay regularidades que muestran un énfasis en ciertos procesos (materiales o verbales, por ejemplo) o en ciertos participantes (animados o inanimados, por ejemplo). Por el momento, damos ejemplos en el nivel de la cláusula como anticipo facilitador del análisis de textos completos que emprenderemos más adelante.
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