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sobre la pedagogía de los géneros y de contar 
con un texto en lengua española sobre ella: este 
libro cumple esos objetivos. Paralelamente, se 
sigue trabajando en proyectos de formación del 
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ñanza secundaria como María Barrio e Isabel 
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Marzo de 2018.

DAVID ROSE 
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JIM MARTIN 
(Santiago de Chile)
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Contextos 1

Este capítulo presenta el trabajo sobre la pedagogía de alfabetización basada en los géneros discursivos 
que la Escuela de Sídney ha desarrollado en las últimas tres décadas. Empieza con los contextos sociales y 
educacionales en los que comenzó el proyecto de la Escuela de Sídney y continúa con un análisis de los 
contextos de escolarización desde la perspectiva de la sociología de la educación. Después trazamos un 
modelo general de la práctica pedagógica, que se puede aplicar a la integración de la alfabetización en el 
aprendizaje de las asignaturas, con el propósito de superar la desigualdad de los resultados producidos por 
la escuela. El capítulo termina con un resumen del modelo de lengua en el contexto social, que es la base 
de la pedagogía centrada en los géneros discursivos.

1.  GÉNEROS DISCURSIVOS, 
CONOCIMIENTO Y PEDAGOGÍA  
EN LA ESCUELA DE SÍDNEY

El nombre Sydney School (Escuela de Sídney) 
lo acuñaron Green y Lee en 1994 para referirse al 
trabajo en lengua y educación que se estaba lle-
vando a cabo desde hacía décadas en el Departa-
mento de Lingüística de la Universidad de Sídney, 
en el que estaba Jim Martin. Para ese año, el pro-
yecto de investigación al que se refería se había 
ampliado más allá de Sídney y había llegado a 
universidades y colegios de toda Australia. Des-
pués se ha convertido en un movimiento interna-
cional, con centros en Singapur y Hong Kong, 
Reino Unido, Suecia, Noruega, Dinamarca, Chi-
na, Indonesia, Sudáfrica y América del Norte y 
del Sur. Para bien o para mal, el nombre que uti-
lizaron Green y Lee se publicó en Estados Unidos 
y se ha convertido en el nombre con el que se co-

noce esta investigación a nivel internacional (véa-
se Coe, Lingard y Teslenko, 2002; Freedman y 
Medway, 1994a; Hyon, 1996; Lee, 1996; Johns, 
2002; Martin, 2000a y b; Rose, 2008a y 2011e).

El objetivo inicial del proyecto de la Escuela de 
Sídney era diseñar un sistema pedagógico de escri-
tura que permitiera a cualquier estudiante superar 
con éxito las exigencias de la escuela. Lo primero 
que hicieron fue investigar los tipos de escritura 
que había en la educación primaria, y de ahí surgió 
el concepto de género discursivo como un «proce-
so social orientado hacia un objetivo y formado 
por etapas». Las estrategias de enseñanza que se 
diseñaron para guiar a los estudiantes1 en la escri-
tura de los géneros de la escuela terminó por de-
nominarse «pedagogía basada en los géneros», 

1 En el libro se utiliza la forma del masculino genérico 
para referirse a todos los agentes implicados en la comuni-
dad docente.
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aunque en este libro utilizaremos simplemente «pe-
dagogía de los géneros». El proyecto se ha desarro-
llado en tres grandes fases, empezando con la in-
vestigación inicial en los años ochenta del siglo XX 
con el Writing Project —Proyecto de escritura— y 
el proyecto Language and Social Power —Lenguaje 
y poder social— (capítulo 2). En la segunda fase, en 
la década de los noventa, se amplió la investigación 
para describir los géneros discursivos que se espera 
que los alumnos sean capaces de leer y escribir a lo 
largo de la enseñanza secundaria, llamado proyec-
to Write it Right —Escríbelo bien— (capítulo 3). 
La tercera fase se ha desarrollado en la primera 
década del siglo XXI, con el objetivo de aplicar 
todo este trabajo al diseño de una metodología 
para integrar la lectura y la escritura en las áreas 
del currículo de la educación primaria, secundaria 
y superior, y se conoce con el nombre Reading to 
Learn —Leer para aprender— (capítulo 4).

La palabra «conocimiento» (knowledge en in-
glés) se refiere, en parte, al conocimiento del cu-
rrículo al que se accede gracias a la lectura y la 
escritura, al menos para los estudiantes con una 
alfabetización más avanzada. Para entender la 
relación entre conocimiento, pedagogía y esco-
larización ha sido fundamental el trabajo de Ba-
sil Bernstein (1971, 1973, 1975, 1990, 1996/2000). 
Pero en el corazón del proyecto de la Escuela de 
Sídney está el principio de que una enseñanza 
efectiva implica proporcionar a los alumnos cono-
cimiento explícito sobre la lengua en la que está 
escrito el currículo y que se utiliza en el aula. El 
conocimiento acerca de la lengua que se ha ido 
acumulando a lo largo de la investigación es el hilo 
conductor en cada uno de los capítulos, y culmina 
en el capítulo 5. El segundo hilo conductor es el 
conocimiento que esta investigación ha reunido 
sobre pedagogía, que se resume en el capítulo 6.

2. ¿POR QUÉ AUSTRALIA?

A finales del siglo XX Australia era un micro-
cosmos y, en cierto modo, un precursor de los 

cambios que estaban teniendo lugar en el mundo 
entero. Para empezar, es una nación de inmigran-
tes. Al puñado de convictos británicos y primeros 
colonos que se asentaron allí les siguió una mul-
titud de inmigrantes cuando empezó a crecer el 
comercio basado en la agricultura, durante el si-
glo XIX y principios del siglo XX. Después, a me-
dida que el país se empezó a industrializar tras la 
Segunda Guerra Mundial, llegaron obreros de 
todas partes de Europa y de Oriente Medio para 
trabajar en las fábricas y en los modernos proyec-
tos estatales de infraestructura. Al llegar los años 
ochenta del siglo XX un tercio de la población de 
Australia había nacido fuera del país, muchos de 
ellos en países de habla no inglesa y a menudo en 
zonas rurales con escasa educación reglada. Al 
mismo tiempo, el país no había terminado de re-
solver la situación con la población indígena, a la 
que los inmigrantes británicos habían despojado 
de todo, habiéndola desubicado y oprimido du-
rante generaciones. Los hijos de estos indígenas 
acudían a las escuelas públicas que se habían 
puesto en marcha para enseñar a la Australia co-
lonial unas nociones básicas de lengua escrita y 
hablada, matemáticas y conocimientos generales, 
y para inculcar los valores de obediencia a la 
autoridad y lealtad a la monarquía británica. Ha-
bía escuelas de enseñanza secundaria solamente 
para la mitad de la población, ya que no era un 
requisito tener estudios más avanzados para ser 
un agricultor o trabajador en una fábrica, y solo 
el 7 % de la población tenía un título universita-
rio (Oficina del Censo Australiano, 1994).

Pero los cambios estaban en marcha, y no solo 
porque el rápido crecimiento demográfico reque-
ría más escuelas y profesores, y la creciente econo-
mía exigía más trabajadores cualificados. Hasta 
entonces, la enseñanza se había considerado más 
un oficio que una profesión, y consistía en llevar 
a cabo procedimientos ya probados para cumplir 
con el plan de estudios. Los profesores recibían su 
educación en programas de formación profesional 
de universidades técnicas, y después los directores 
y jefes de estudios les instruían cuando empeza-
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ban a trabajar. Esto fue desapareciendo cuando la 
enseñanza se profesionalizó, en la década de los 
años sesenta y de los setenta del siglo XX, con ti-
tulaciones universitarias. En lugar de una forma-
ción profesional, los alumnos que aspiraban a ser 
profesores asistían a cursos en los que se explica-
ban teorías, y la teoría más popular que se había 
estado gestando en el ámbito liberal angloameri-
cano de la educación, desde tiempos de Rousseau, 
era el progresismo. Con su defensa de la creativi-
dad individual y su oposición a las rutinas tradi-
cionales de instrucción directa, el progresismo se 
aceptó con un entusiasmo religioso en las recién 
creadas facultades de educación y en los departa-
mentos de educación de los diferentes estados. 
Hoy el movimiento progresista es tan fuerte como 
siempre, pero se le llama constructivismo.

El problema que surgió en el contexto austra-
liano fue que el constructivismo estaba orientado 
hacia los intereses de familias profesionales de 
clase media. No estaba diseñado para ofrecer ac-
ceso a la educación a los grupos marginados de 
la sociedad. Los profesores que daban clases a 
hijos de inmigrantes o de clase trabajadora se en-
contraron con que «el método global» de lectura 
(whole language reading); la «escritura basada en 
el proceso» (process writing) y la «ortografía in-
ventada» (invented spelling)2 no aportaban a los 
alumnos las herramientas suficientes para leer 
algo más que libros ilustrados muy básicos o es-
cribir algo más que unas líneas de sus observacio-
nes o relatos. El texto que se reproduce aquí 
(ejemplo 1.1) refleja un estándar muy habitual 
entre estudiantes de primaria, después de cuatro 
o cinco años de escritura basada en el proceso 
(Gray, 1987; Martin, 1990a; Rose, 1999; Rose, 
Gray y Cowey, 1999).

2 Se llama invented spelling cuando los niños intentan es-
cribir las palabras como suenan. Esto en inglés es imposible, al 
contrario que en español, donde las letras se asocian a un so-
nido concreto, que es casi siempre el mismo, salvo algunas 
excepciones, de modo que la lengua escrita es una representa-
ción bastante fiel de la lengua oral (N. de la t.).

Ejemplo 1.1.  Escritura basada en el proceso en 
Primaria

No era que los niños que escribían estos textos 
no tuvieran los recursos del inglés oral, sino que 
no podían utilizarlos como base para aprender a 
leer y escribir, al menos de la forma en el que el 
método global y la escritura basada en el proceso 
esperaban de ellos. Tampoco es que no hubieran 
tenido clases de alfabetización, porque, en gene-
ral, los profesores seguían dándoles ejercicios 
para memorizar el abecedario y les enseñaban la 
correspondencia de sonidos y letras, a pesar de 
que imperaba el constructivismo.

Este era el contexto en el que Joan Rothery se 
dirigió en 1979 a Jim Martin, de la Universidad 
de Sídney, con el problema de cómo enseñar a los 
niños a escribir en el colegio. Lo que empezó 
como un programa de investigación enmarcado 
en el Programa para colegios ubicados en zonas 
desfavorecidas del centro de Sídney, se convirtió 
en la escritura basada en los géneros discursivos, 
obteniendo unos resultados sobresalientes no solo 
con niños desfavorecidos, sino con niños de prima-
ria en general. El enfoque se extendió rápidamen-
te por los colegios de Nueva Gales del Sur, y en 
1994 empezó a formar parte del currículo en los 
colegios públicos. Más adelante, los editores de 
libros de texto y los departamentos de educación 
de los estados se apropiaron del análisis de los gé-
neros en la educación primaria de la Escuela de 
Sídney, lo llamaron «tipos de textos» (text types) 
y lo vendieron a los colegios de todo el país.

Entre 1990 y 1994 la investigación de la Escue-
la de Sídney se amplió, para incluir las exigencias 
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lingüísticas de las asignaturas del currículo de la 
educación secundaria y la relación entre los usos 
lingüísticos de la secundaria y las necesidades del 
mundo del trabajo, que se estudió en el proyecto 
Escríbelo bien, centrado en las industrias científi-
cas, los medios de comunicación y el trabajo ad-
ministrativo, junto con las ciencias, lengua, geo-
grafía, historia y matemáticas que se estudiaban 
en secundaria. Desde finales de los años noventa 
del siglo XX, el programa Leer para aprender 
(Read ing to Learn, R2L) unió la pedagogía de la 
escritura basada en los géneros discursivos y los 
estudios sobre lengua, con las estrategias para la 
enseñanza de la lectura desarrolladas por la Uni-
versidad de Camberra, inicialmente para atender 
a las necesidades de los estudiantes indígenas 
australianos (Rose, Gray y Cowey, 1999). Más 
adelante se convirtió en una metodología integral 
y en un programa de formación para profesores 
de primaria y secundaria, y para la educación su-
perior (Rose, 2011a, b).

3. APRENDER EN LA ESCUELA

La pedagogía basada en los géneros discursi-
vos nunca se concibió como una serie de estrate-
gias que los profesores pudieran meter en su caja 
de herramientas, ya rebosante de cosas. Siempre 
ha sido un proyecto cuyo objetivo era democrati-
zar los resultados de los sistemas educativos. Par-
te del proyecto de la Escuela de Sídney ha consis-
tido en estudiar qué esperan los colegios de los 
estudiantes en cuanto a la lectura y la escritura. 
Pero más allá de esto, también ha analizado los 
mecanismos por los que los colegios mejoran o 
constriñen las oportunidades de diferentes gru-
pos de alumnos. Nuestra principal inspiración 
para este trabajo fue la sociología de la educa-
ción de Basil Bernstein (1971, 1973, 1975, 1990, 
1996), que había sido colaborador de Michael 
Halliday desde principios de los años sesenta del 
siglo pasado en el Reino Unido. Para mostrar 
nuestra perspectiva social del problema de la al-

fabetización en los colegios vamos a enumerar 
algunos elementos clave del modelo de Bernstein.

3.1. El mecanismo pedagógico

Bernstein describe el sistema educativo de una 
sociedad como el «mecanismo pedagógico» e in-
terpreta su funcionamiento en tres niveles, como 
series de principios organizativos o «normas» en 
términos sociológicos.

Al primer nivel lo llama normas distributivas, 
que se refiere, en parte, a la distribución del cono-
cimiento entre grupos diferentes de estudiantes. 
Las normas distributivas están relacionadas con 
la división del trabajo en la sociedad, que necesita 
que haya gente con formación en ingeniería, con-
tabilidad, medicina, carpintería, fontanería, etc. 
Pero, de forma más general, el trabajo se divide 
entre los empleos que requieren formación profe-
sional y los que no requieren más cualificación 
que la formación que se recibe mientras se realiza 
el trabajo. La educación más allá de la básica for-
ma a la gente para trabajos específicos a un nivel 
profesional o técnico, mientras que la función de 
los centros de secundaria es producir grupos de 
estudiantes que irán a la universidad, a formación 
profesional o a ninguno de los dos niveles educa-
tivos. En economías desarrolladas, como la aus-
traliana, la proporción de la cualificación de la 
población es aproximadamente un 20 % de uni-
versitarios, un 30 % de formación profesional y un 
50 % sin educación superior (datos de la Oficina 
Australiana de Estadística, 1994, 2004). De modo 
que, en su sentido más amplio, las normas distri-
butivas en educación crean una jerarquía de resul-
tados en los centros de secundaria que es funcio-
nal en un sistema económico de desigualdad. Un 
problema para este sistema es que hoy día hay 
cada vez menos trabajos para personas que no 
han tenido educación superior, pero sin embargo 
los resultados de la escuela no han cambiado tan 
rápidamente como la economía. Es una de las ra-
zones por las que la alfabetización y la eficacia de 
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la escolarización se han convertido en temas im-
portantes al hablar de educación.

Al segundo nivel Bernstein lo llama normas de 
recontextualización. Recontextualización es un 
término clave de la teoría de Bernstein y de nues-
tra interpretación del aprendizaje en la escuela. El 
principio básico es que el conocimiento que se 
produce en un contexto, como puede ser la física 
teórica o la carpintería práctica, se recontextuali-
za en la educación como un tipo de conocimiento 
diferente, por ejemplo ciencias o tecnología. Las 
normas de recontextualización están formadas 
por las normas distributivas del sistema, y ellas a 
su vez dan forma a la distribución del conoci-
miento. Por ejemplo, las formas en que el conoci-
miento científico se recontextualiza para estu-
diantes de secundaria con altas capacidades puede 
ser bastante diferente de las maneras en que se 
recontextualiza para estudiantes con menor capa-
cidad. Los primeros estudiarán probablemente li-
bros de texto que contienen densa información 
técnica, que va aumentando en cantidad y com-
plejidad a lo largo de los años de secundaria, y se 
enfocarán hacia una carrera de ciencias, ingenie-
ría, medicina u otros campos relacionados con la 
ciencia. Los segundos probablemente tendrán li-
bros de texto con textos breves y muchos dibujos 
de colores y ejemplos concretos, o a menudo sim-
plemente hojas de ejercicios con resúmenes de te-
mas y tareas, invertirán mucho del tiempo de cla-
se de forma práctica y haciendo actividades de 
«aprender descubriendo», y quizá no se espere 
que continúen con las ciencias más allá de la en-
señanza obligatoria.

Al tercer nivel Bernstein lo llama normas eva-
luativas. Nos recuerda que la evaluación es fun-
damental para la educación en todos los niveles, 
que «la clave para la pedagogía práctica es la eva-
luación continua [...] la evaluación condensa el 
sentido de todo el mecanismo pedagógico» (1996: 
50). Las evaluaciones formales determinan si los 
estudiantes se matricularán en la universidad, en 
formación profesional o en ninguna etapa poste-
rior, así como si se permite a los estudiantes que 

avancen en su educación, cuándo lo podrán ha-
cer, qué materias podrán estudiar y qué versión 
de cada una. Pero las evaluaciones regulares por 
medio de ejercicios concretos para puntuar y las 
evaluaciones continuas en clase crean jerarquías 
de éxitos y fracasos en cada grupo y forman las 
identidades de los estudiantes como alumnos con 
más o menos éxito. La formación de identidades 
a través de la evaluación tiene una función social 
fundamental, ya que, para el estudiante y para la 
escuela, localiza la fuente de éxito o de fracaso en 
el estudiante. Por este medio, la distribución des-
igual que la escuela produce parece natural y la 
desigualdad de oportunidades en la sociedad en 
general parece inevitable.

La pedagogía basada en los géneros textuales 
tiene como objetivo hacer la distribución de co-
nocimiento en la escuela más equitativa. En este 
sentido, es consistente con las políticas educati-
vas de la mayoría de los países y de la UNESCO 
(2010), que proclaman «oportunidades plenas e 
iguales para todos en la educación [...] para avan-
zar en el ideal de igualdad de oportunidades edu-
cacionales». Con este fin está diseñada para dar 
a los profesores las herramientas que necesitan 
para superar la desigualdad en el acceso, partici-
pación y resultados de sus clases. En este objetivo 
nos ha influido enormemente nuestro trabajo con 
los grupos más necesitados, como los hijos de in-
migrantes y de clase trabajadora y sus profesores 
en colegios urbanos y rurales, así como las comu-
nidades indígenas y los colegios en los que se ha 
trabajado por toda Australia (Martin, 1990a; 
Rose, 2004, 2005, 2006b, 2011d).

3.2.  Actividades de aprendizaje  
en la escuela

En nuestras observaciones en las aulas y los 
continuos debates con profesores siempre se des-
taca la importancia de la evaluación durante la 
escolarización. La mayor parte de las actividades 
que tienen lugar en las aulas contienen algún ele-
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mento de evaluación, y muchas lo tienen como 
objetivo principal, incluyendo aquellas que a me-
nudo se entienden como actividades de aprendi-
zaje. Pero para ver esto con objetividad lo prime-
ro que tenemos que preguntar es qué es una 
actividad de aprendizaje. Una cosa que se puede 
generalizar en situaciones pedagógicas es que el 
aprendizaje ocurre haciendo tareas. La tarea pue-
de ser una sencilla actividad manual, como atarse 
los zapatos, o una compleja actividad semiótica 
como obtener conocimiento de un libro de texto. 
En nuestra opinión, este aspecto básico del 
aprendizaje se acepta tanto en las teorías pedagó-
gicas como en las actividades didácticas diarias, 
de una manera más o menos implícita.

Por tanto, la tarea de aprendizaje es central en 
cualquier actividad didáctica. Si el que aprende lo 
estuviera haciendo solo, la tarea constituiría la ac-
tividad en su totalidad —un niño haciendo un di-
bujo, un escritor experimentando con una técnica 
estilística o un investigador buscando la solución 
a un problema—. Esta es la imagen idealizada de 
los alumnos para la pedagogía constructivista, 
donde aprenden solos sin las directrices de un pro-
fesor. Aprender por su cuenta no anula la evalua-
ción, por supuesto; esta sigue existiendo, pero se 
retrasa hasta que el producto de la tarea de apren-
dizaje independiente se muestra a los demás. En 
situaciones pedagógicas basadas en la escolariza-
ción la tarea de aprendizaje normalmente la inicia 
el profesor, quizá en forma de orden («Cortad por 
aquí» o «Empezad a escribir») o pregunta: («¿Cuá-
les son los motivos de la guerra de Vietnam?» o 
«¿Qué hicisteis durante las vacaciones?»). En el 
nivel de la clase y durante las secuencias de clases, 
Christie (1999, 2002) se refiere a este elemento 
como la «iniciación a la clase» o «iniciación al cu-
rrículo», y demuestra que puede tener una com-
plejidad considerable en sí misma. Como su obje-
tivo fundamental es dirigir la atención de los 
estudiantes hacia la tarea a realizar, utilizaremos 
el término más sencillo centrar para esta fase de la 
actividad de aprendizaje, en la que el alumno se 
centra en una tarea específica.

El otro elemento clave de cualquier actividad 
de aprendizaje es, por supuesto, la evaluación, 
analizar el desempeño de la tarea. A menudo se 
da por hecho que la evaluación es necesaria para 
guiar a los estudiantes hacia el éxito, diciéndoles 
lo que están haciendo bien, así como lo que po-
drían hacer mejor. Se trata, sin duda, de uno de 
los componentes de la enseñanza en muchos con-
textos. Sin embargo, es preciso tener en cuenta 
que las evaluaciones positivas y negativas pueden 
tener efectos diferentes. Muchos de nosotros pro-
bablemente podemos recordar experiencias en las 
que una evaluación negativa de nuestros esfuerzos 
redujo nuestra capacidad de llevar a cabo la tarea 
con éxito, y ello nos creó frustración y sensación 
de impotencia o vergüenza, en lugar de motivar-
nos para seguir intentándolo. Los padres de niños 
pequeños a menudo son conscientes de esto, y ala-
ban a sus niños por prácticamente todo lo que 
hacen (como se recoge en §2.4, §3.3, §4.2). Las 
evaluaciones negativas suelen utilizarse para di-
suadir a los niños de tener un mal comportamien-
to, más que para motivarles a tener uno bueno.

En la escuela, por otro lado, las evaluaciones 
negativas son habituales en la mayoría de las ac-
tividades, incluso aunque no seamos conscientes 
de ello. Por ejemplo, el profesor puede evaluar las 
actividades escritas y hacer comentarios para que 
el alumno los tenga en cuenta. Los niños que es-
criben bien pueden recibir halagos, además de 
correcciones y sugerencias para mejorar, y apli-
carlos a su siguiente tarea escrita. Pero los niños 
a los que les cuesta escribir es menos probable 
que reciban una evaluación positiva, y vivirán las 
correcciones como una crítica. El resultado es 
que muchos evitarán escribir algo que puede ser 
objeto de corrección. En lugar de eso, se marcan 
retos mínimos y solo escriben relatos cortos a lo 
largo de toda la primaria, limitándose a las pala-
bras y las estructuras que conocen (Gray, 1986; 
Rose, 1999). Hemos visto un ejemplo antes (ejem-
plo 1.1) y se presentan otros en los ejemplos 2.2, 
2.3 y 2.14 del capítulo 2. Para estudiantes con 
menos posibilidades este es uno de los resultados 





Contextos / 21

© Ediciones Pirámide

de la actividad de «escritura basada en el proce-
so» que defiende el constructivismo. De la misma 
manera, preguntas de respuesta rápida y proble-
mas matemáticos son actividades diarias que se 
evalúan como correctas o incorrectas. Se da por 
hecho que el estudiante aprenderá de sus errores 
y lo hará mejor en la siguiente actividad. Los es-
tudiantes que tienen la mayoría de las respuestas 
o los problemas de matemáticas seguramente se 
beneficien con la práctica; pero a los estudiantes 
que tienen más respuestas incorrectas probable-
mente les ha costado mucho responder y puede 
que les cueste todavía más entender qué es lo que 
han hecho mal.

En las interacciones en el aula, los profesores 
evalúan continuamente lo que dicen los alumnos 
en respuesta a las preguntas que ellos hacen a la 

clase. En la terminología que estamos desarrollan-
do aquí, la tarea de los estudiantes es responder a 
la pregunta que usa el profesor para centrar. En 
todas las clases hay unos pocos alumnos que siem-
pre dan respuestas correctas que los profesores 
pueden aceptar, y basarse en ellas para construir 
el desarrollo de la lección; algunos responden me-
nos a menudo y es menos probable que reciban 
esa aprobación del profesor; y finalmente otros 
apenas participan en la interacción de la clase.

La siguiente interacción (ejemplo 1.2) es un 
ejemplo muy típico (de Williams 1995: 501). La 
profesora está leyendo Juan y las habichuelas má-
gicas a una clase de primero de primaria y pide a 
los alumnos que le digan qué quiere decir «viuda». 
La tarea de los niños en este caso es proponer una 
respuesta basándose en sus conocimientos.

Ejemplo 1.2.  Intercambio típico en una lectura compartida de un libro

Profesora (lee) Hace mucho tiempo en una tierra lejana vivía una viuda con su hijo, Juan.

1 Centrar ¿Qué es una viuda? A mí me parece una señora. ¿Qué es una viuda? ¿Rhianna?

Rhianna Tarea Una señora mayor.

Profesora Evaluar Bueno, no parece muy mayor.

Centrar ¿Hay un papá ahí?

Niños Tarea No.

2 Profesora Centrar ¿Qué pensáis que le ha pasado al papá?

David Tarea Parece... una vaca.

Profesora Centrar ¿David?

David Tarea Es, es, es una vaca pequeña.

Profesora Evaluar No, no.

3 Centrar Cuando hay una viuda, le ha pasado algo al papá.

Adam Tarea ¿Ha muerto? Señorita, ¿ha muerto?

Profesora Evaluar Sí, eso es.
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Rhianna basa su respuesta Una señora mayor 
en una pista de la profesora, parece una señora, 
pero es rechazada. David no entiende la pista 
que se refiere a dicha señora y basa su respuesta 
(tardía) en lo que ve en la ilustración, una vaca, 
ya que a los niños se les dice que busquen pistas 
en las ilustraciones para ayudarles a leer, pero su 
respuesta también se rechaza. Cada vez que la 
profesora da más pistas, su fase central cambia 
hasta que un niño, en este caso Adam, da la res-
puesta que ella puede aprobar.

En la escuela, como hemos sugerido antes, la 
evaluación tiene otra función además de guiar el 
aprendizaje: esto es, crear, mantener y hacer natu-
ral la jerarquía de éxito y fracaso entre estudian-
tes. En colegios de todas partes esta jerarquía se 
representa como algo natural, que depende de la 
«capacidad» de los estudiantes. Aunque la noción 
de capacidad raramente se define explícitamente, 
se acepta para explicar diferencias académicas en-
tre estudiantes. Bernstein, sin embargo, no acepta 
esta explicación.

La escuela debe separar su propia jerarquía in-
terna de éxito y fracaso, producto de la inefectivi-
dad de la enseñanza en el propio colegio, de la je-
rarquía externa de relaciones de poder entre grupos 
sociales fuera del colegio. ¿Cómo individualizan los 
colegios el fracaso y cómo legitiman las desigualda-
des? La respuesta es evidente: el fracaso se atribuye 
a condiciones innatas (cognitivas, afectivas) o a las 
deficiencias culturales transmitidas por la familia, 
que terminan por tener el mismo peso que las ca-
pacidades innatas (1996: 5).

El efecto que tiene la jerarquía de éxitos y fra-
casos de la escuela es crear círculos de inclusión 
y exclusión en el discurso del aula. Tras largos 
estudios y observaciones de las aulas, Nuthall 
afirma lo siguiente:

El profesor, en gran medida, no recibe informa-
ción de lo que están aprendiendo los estudiantes 
individualmente [...] Sin embargo, mantiene la 

creencia muy extendida de que si los estudiantes 
están ocupados con las actividades adecuadas, al-
gún tipo de aprendizaje estará teniendo lugar [...] 
Los profesores dependen de las respuestas de un 
número pequeño de estudiantes como indicadores, 
y no tienen acceso a lo que la mayor parte de la 
clase sabe o comprende (2005: 919-920).

Los estudiantes aventajados, que participan de 
forma más continuada, tienen la relación más di-
recta con el profesor y por tanto con el contenido 
sobre el que interactúan; otros que participan me-
nos reciben menos beneficios de los debates, mien-
tras que aquellos que participan rara vez tienen 
muy poca relación con el contenido (figura 1.1).

Alumnos aventajados,
más participativos

Alumnos medios,
medianamente participativos

Alumnos que no aprueban,
menos participativos

Figura 1.1.—Círculos de inclusión y exclusión en el 
aula.

Resumiendo lo visto hasta ahora, la tarea del 
alumno es la fase central de una actividad de 
aprendizaje, flanqueada por la de centrar y la de 
evaluar. Estas tres fases forman el núcleo de cual-
quier actividad de aprendizaje, como se ve en el 
diagrama de la figura 1.2.
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TareaCentrar Evaluar

Figura 1.2.—Núcleo de una actividad de aprendizaje.

Mientras tarea, centrar y evaluar son fases in-
herentes a la actividad de aprendizaje, lo que está 
menos aceptado es que para llevar a cabo una 
tarea de aprendizaje con éxito el alumno debe ha-
ber recibido algún tipo de preparación por parte 
de un profesor. Con actividades manuales, la pre-
paración que tiene que hacer el profesor a menu-
do es obvia, en forma de demostraciones y des-
pués de guía mientras el alumno intenta hacer la 
tarea. Con tareas más complejas, como leer y 
escribir, la preparación puede no ser tan obvia. 
Algunas partes de estas tareas son realmente ma-
teriales, como reconocer y formar letras así como 
relacionarlas con sonidos, con el resultado de que 
estas tareas normalmente se suelen enseñar de 
forma explícita, por medio de la demostración y 
la orientación. Pero otras partes de estas tareas 
no son materiales, como comprender y crear el 
significado de las historias. El hecho de que algu-
nos niños puedan llevar a cabo estas tareas sin 
aparente preparación del profesor es uno de los 
factores tras la noción constructivista de que el 
aprendizaje emerge del interior del individuo y no 
debería constreñirse con la instrucción del profe-
sor. Lo que puede no verse en el contexto del 
aula es que posiblemente muchos niños han pa-
sado cientos de horas leyendo con sus padres y 
hablando sobre las formas en las que la lengua 
escrita crea significado, antes de empezar a ir al 
colegio (véase §4.2.1). Su preparación para la ta-
rea de leer y escribir en el colegio, por tanto, se 
ha acumulado con el tiempo, de la misma forma 

que ha ocurrido con la preparación de estudian-
tes mayores para la lectura de los libros de texto 
y los ejercicios de escritura.

Desde el punto de vista de la pedagogía de los 
géneros discursivos, enseñar significa preparar a 
los estudiantes para cada una de las tareas de 
aprendizaje, y después darles el control para que 
realicen ellos la tarea. Ofrecerles la preparación 
efectiva significa entender la naturaleza de la ta-
rea de aprendizaje. Esto puede ser relativamente 
obvio con tareas manuales sencillas, pero se con-
vierte en algo extremadamente complejo cuando 
se trata de leer y escribir, ya que el lenguaje es el 
sistema más complejo que conocemos. Es en 
parte por esta complejidad por lo que la lengua 
se comprende mal, de modo que la preparación 
explícita tiende a limitarse a sus elementos bási-
cos, como formar y decir letras o memorizar pa-
labras comunes, y el resto se deja, en gran medi-
da, a la intuición del estudiante. Por el contrario, 
el objetivo de la pedagogía de los géneros es ha-
cer que toda la tarea del aprendizaje de la len-
gua sea explícita, y esto implica crear mucho 
conocimiento nuevo acerca de la lengua (CAL, 
en inglés KAL, Knowledge About Language) tan-
to por parte de los profesores como de los alum-
nos. En este libro iremos desarrollando el cono-
cimiento de la lengua a partir de §1.4, más 
adelante.

Para nosotros, las diferencias entre el éxito de 
los estudiantes con las tareas de aprendizaje indi-
can que algunos están mejor preparados para las 
tareas que otros. Esta perspectiva cambia el enfo-
que, y en lugar de concentrarse en las diferencias 
lo hace en la preparación que necesitan para lle-
var a cabo cada tarea con éxito. En este sentido, 
la pedagogía de los géneros incluye aspectos po-
sitivos de las pedagogías tradicionales, en las que 
el profesor guía de forma autoritaria el conoci-
miento escolar, y de las pedagogías más progre-
sistas, que se centran en dar apoyo positivo a los 
estudiantes. Esto se consigue en la pedagogía de 
los géneros a base de deconstruir las tareas de 
aprendizaje que conllevan leer y escribir, y expo-
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nerlas en una secuencia de actividades diseñada 
cuidadosamente. La planificación detallada de 
las interacciones del aprendizaje (descrita en los 
capítulos 4 y 6) garantiza que todos los estudian-
tes tengan éxito en todos los momentos de una 
lección, de modo que el apoyo y la aprobación se 
reparta de forma equitativa por toda la clase. Así 
se incluye a todos los estudiantes en la comuni-
dad de aprendizaje del aula y disminuyen los pro-
blemas de comportamiento, al convertir la iden-
tidad de cada alumno en la de un aprendiz con 
éxito.

Un quinto elemento común de las actividades 
de aprendizaje, después de la evaluación, es la 
elaboración. El éxito en una tarea de aprendiza-
je, acompañado por la aprobación por parte de 
un profesor, supone una plataforma de compren-
sión y la motivación para dar un paso más en el 
aprendizaje. Una elaboración podría ser el si-
guiente paso en la secuencia de una actividad 
manual o una comprensión más profunda de un 
concepto. La elaboración se ve frecuentemente 
en las interacciones entre padres e hijos (véanse 
§2.4, §3.3 y §4.2), en las que los padres aprove-
chan la atención de los hijos y la emoción posi-
tiva para ampliar su comprensión. También es 
característico de las interacciones en el aula, 
donde los profesores utilizan las respuestas de 
los alumnos como trampolín para enseñar más 
del tema que estén estudiando (§4.2). En las ac-

tividades de clase estas elaboraciones pueden to-
mar forma de un debate después de una tarea, 
como la lectura de un texto, para que los estu-
diantes profundicen sus conocimientos sobre 
ciertos elementos de este. Las elaboraciones son 
el elemento clave de muchas teorías pedagógicas 
cuyo objetivo es ampliar el «pensamiento com-
plejo» de los estudiantes, incluyendo los teóricos 
neovigotskianos como Gibbons (2002, 2006, 
2009), Mercer (1995, 2000) y Wells (1999, 2002). 
Una diferencia clave entre esas teorías y la peda-
gogía de los géneros discursivos es nuestra insis-
tencia en preparar a todos los estudiantes para 
que puedan realizar cada tarea de aprendizaje 
con éxito. Sin esta preparación solo los estudian-
tes del círculo central de la figura 1.1 se benefi-
cian de la elaboración.

En resumen, podemos identificar cinco pasos 
comunes en las actividades de aprendizaje, empe-
zando con las fases de preparar y centrar que 
proporciona el profesor, seguidas de la tarea del 
estudiante, que a su vez es evaluada y a menudo 
elaborada. La tarea es el elemento central, y jun-
to con los de centrar y evaluar forma el núcleo de 
una actividad de aprendizaje. Las preparaciones 
y las elaboraciones son posibles, pero no elemen-
tos inherentes de cualquier actividad, así que son 
más periféricas. Esta estructuración nuclear de 
las actividades de aprendizaje se representa en el 
diagrama de la figura 1.3.

TareaCentrarPreparar Evaluar Elaborar

Figura 1.3.—Cinco elementos generales de una actividad de aprendizaje.
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Las preparaciones y elaboraciones también in-
cluyen tareas para los alumnos, como escuchar la 
información del profesor en las fases de la prepa-
ración o participar de las discusiones en las fases 
de la elaboración. Del mismo modo, las prepara-
ciones deberían estar diseñadas para apoyarse en 
conocimientos compartidos entre los profesores y 
los estudiantes, y las elaboraciones deberían dise-
ñarse para respaldarse en los conocimientos que 
son fruto del éxito en la tarea central de aprendi-
zaje. Por estas razones, la secuencia de las fases 
en una actividad de aprendizaje también puede 
modelarse como un ciclo, en el que su elabora-
ción forma la base para preparar el siguiente ci-
clo, como se observa en la figura 1.4.

Tarea

C
en

tr
ar

E
valuar

ElaborarPreparar

Figura 1.4.—Ciclo de la actividad de aprendizaje.

Esta estructura general se puede utilizar para 
analizar y planificar actividades de aprendizaje 
en: (i) los niveles de toda una secuencia de una 
lección (lo que Christie, 2002, llama el macrogé-
nero del currículo), como el ciclo de enseñanza/
aprendizaje para la escritura basada en los géne-
ros discursivos, descrito en el capítulo 2; (ii) el 

nivel de una sola actividad dentro de una secuen-
cia didáctica, que se verá en los capítulos 2 y 4, y 
(iii) el nivel de las interacciones entre profesor y 
estudiante dentro de cada lección, que hemos vis-
to en el ejemplo 1.2 y se tratará con más detalle 
en el capítulo 4. Cada elemento de esta estructura 
global se puede expandir para incluir una o va-
rias microtareas, cada una de las cuales se puede 
preparar, centrar, evaluar y elaborar. Como cada 
ciclo de una actividad de aprendizaje se forma a 
partir de un ciclo precedente, las secuencias de 
enseñanza toman la forma de un currículo en es-
piral, defendido por Bruner (1986). Cada tarea es 
un desafío mayor que la anterior, a medida que 
se incrementan las habilidades y los conocimien-
tos de los estudiantes (figura 1.5).

Tarea

Tarea

Tarea

Elaborar

Elaborar

Elaborar

Preparar

Preparar

Preparar

Figura 1.5.—Currículo de ciclos de aprendizaje en espiral.

3.3. Práctica individual y guiada

Una práctica común tanto en la pedagogía 
tradicional como en la constructivista es poner 
tareas a los estudiantes que están justo en el lími-
te o van más allá de su competencia independien-
te. Así, sus resultados pueden evaluarse mediante 
la observación o por una tarea de valoración 
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(como responder preguntas o una breve tarea de 
escritura). Si los estudiantes tienen éxito, se pue-
de considerar que están listos para una tarea que 
va un poco más allá de su nueva competencia  
y el ciclo continúa para esa tarea. De este modo 
el aprendizaje progresa en pasos incrementales, 
de una tarea a la siguiente, cada una yendo un 
poco más allá que la anterior, hasta una meta de 
aprendizaje al terminar una unidad del currículo. 
Llegados a este punto, se les puede hacer una 
evaluación formal en la que tienen que demostrar 
lo que han aprendido completando una tarea ma-
yor, como escribir un texto entero.

En la figura 1.6 se modela dicha secuencia de 
aprendizaje como un desarrollo de las habilida-
des a lo largo del tiempo. Cada actividad de 
aprendizaje de la secuencia se representa con un 
punto, y cada actividad sucesiva es ligeramente 
superior a la que precede.

Tiempo 

H
ab

ili
da

de
s La brecha

aumenta

Grupos de menos nivel se desarrollan más despacio

Grupos de más nivel se desarrollan más rápido

Figura 1.6.—Aprendizaje incremental.

Los puntos iniciales en la figura 1.6 represen-
tan grupos diferentes de estudiantes que empie-
zan con habilidades de niveles diferentes. Los es-
tudiantes con mejores resultados reciben tareas 
más difíciles en cada paso, y los que tienen peores 
resultados reciben tareas menos difíciles. Ade-
más, el ritmo del grupo superior puede ser más 

rápido y el del grupo inferior más lento. Este es 
el planteamiento de la pedagogía tradicional y de 
la constructivista: en la tradicional se «dirige» o 
se «agrupa» a los estudiantes en diferentes clases 
según la evaluación de sus habilidades, y en la 
constructivista las clases se organizan interna-
mente en una jerarquía («grupos de capacidades» 
y «planes individuales de trabajo») con diferentes 
niveles de tareas. A lo largo del tiempo la brecha 
entre las habilidades de los grupos se hace inevi-
tablemente más grande.

En su gran metaanálisis de los resultados de las 
diferentes formas de enseñanza, Hattie (2009: 89) 
afirma que agrupar por capacidad es una práctica 
muy corriente en primaria, pero que tiene muy po-
cos beneficios para el aprendizaje de cualquier 
grupo (d = 0,16, cuando d = 2,0 se considera una 
pequeña mejora). También asegura que «la ense-
ñanza individualizada no era mucho más efectiva 
que la clase magistral tradicional (d = 0,08)» 
(2009: 198). En cuanto a la separación de los gru-
pos de alumnos por capacidad, descubrió que:

tiene unos efectos mínimos en los resultados del 
aprendizaje y profundos efectos negativos con rela-
ción a la equidad [...] los efectos en el concepto de 
uno mismo fueron cercanos a cero [...] Los efectos 
generales para los tres grandes grupos de niveles de 
capacidad fueron d = 0,14 para los superiores, 
d = −0,03 para los intermedios, y d = 0,09 para los 
inferiores: ninguno obtiene beneficios.

Hattie cita a Oakes et al. (1993: 20), quien dice 
que la separación por capacidad «limita las posi-
bilidades escolares, los logros y las oportunidades 
vitales de los estudiantes» y que en Estados Uni-
dos «los estudiantes pertenecientes a minorías te-
nían siete veces más probabilidades de ser identi-
ficados como alumnos de bajo rendimiento que 
como alumnos de alto rendimiento». Este descu-
brimiento coincide con nuestras propias observa-
ciones sobre la separación de los estudiantes indí-
genas en las escuelas rurales de Australia y de los 
estudiantes inmigrantes en las escuelas urbanas.
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La pedagogía de los géneros discursivos es 
todo lo contrario, pues empieza con el principio 
democrático de que todos los alumnos de una cla-
se o un curso tienen que lograr el mismo nivel en 
una tarea, y que los profesores necesitan estrate-
gias para apoyarles de forma igualitaria. Esto se 
consigue con la pedagogía basada en los géneros, 
analizando la naturaleza de cada tarea de apren-
dizaje y diseñando una secuencia de actividades 
de aprendizaje que permite a todos los estudian-
tes llevar a cabo cada tarea con éxito. En lugar de 
limitar las exigencias del aprendizaje a un punto 
por encima de la capacidad de cada uno, la peda-
gogía de los géneros apoya a todos los alumnos de 
una clase para que hagan tareas que supongan un 
reto para todos, siendo posible que vayan mucho 
más allá de las habilidades independientes de al-
gunos. En la figura 1.7 los círculos sin rellenar de 
la parte superior representan el nivel de las tareas 
realizadas con apoyo, y los círculos rellenos repre-
sentan los niveles independientes de los alumnos.

Practicar a un nivel superior con el apoyo de 
un profesor es un método más efectivo para 
aprender habilidades que trabajar en un nivel in-
ferior. Claro que cuando los estudiantes intentan 
realizar tareas similares por su cuenta, no pueden 
conseguir fielmente el mismo resultado que lo-
gran con el apoyo del profesor. Esto es exacta-
mente lo que quería decir Vygotski (1962) con su 
«zona de desarrollo próximo» (ZPD, zone of 
proxi mal development), es decir, la diferencia entre 
lo que un alumno puede hacer con o sin el apoyo 
de un profesor. El apoyo del profesor en la peda-
gogía de los géneros está diseñado para permitir a 
todos los estudiantes de la clase hacer la misma 
tarea al mismo tiempo. Esto quiere decir que la 
zona de desarrollo próximo es más amplia para 
estudiantes con peores resultados que para los 
que obtienen mejores resultados, como se ve en la 
figura 1.7. Por esta razón, la preparación se crea 
para permitir que los estudiantes de menor rendi-
miento completen cada tarea. Después las elabo-
raciones se construyen a partir de este éxito, para 
ampliar la competencia de todos los estudiantes.

Tiempo 

Práctica con apoyo

ZPD

H
ab

ili
da

de
s

Figura 1.7.—Acortar la distancia por medio de la prác-
tica con apoyo.

El siguiente paso en este tipo de secuencia de 
aprendizaje es repetir la tarea de aprendizaje al 
mismo nivel alto, una vez más con el apoyo y 
orientación del profesor. En esta ocasión, la com-
petencia independiente de cada alumno será más 
alta de nuevo, aunque para algunos todavía esta-
rá por debajo del nivel conseguido con ayuda. Si 
la tarea se repite una tercera vez, todos los alum-
nos estarán más cerca del nivel que se quiere lo-
grar. Para entonces es posible que los estudiantes 
estén preparados para una tarea independiente 
por la que pueden ser evaluados. Tanto los alum-
nos de más rendimiento como los de menos ha-
brán mejorado a un ritmo más rápido que si hu-
bieran realizado unas tareas de aprendizaje de su 
nivel de capacidad individual, y la brecha entre 
ellos se estará haciendo más pequeña.

La reducción de la brecha de resultados entre 
estudiantes por medio de la repetición de interac-
ciones guiadas ha quedado demostrada una y 
otra vez en la pedagogía de los géneros discursi-
vos. La evaluación independiente ha encontrado 
de forma sistemática que se duplica el avance del 
aprendizaje en cualquier año escolar y para todos 
los estudiantes, sean del origen que sean y tengan 
las capacidades que tengan: los estudiantes con 
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mejores resultados avanzan 1,5 veces más de lo 
que se esperaba de ellos, mientras que los que tie-
nen peores resultados aceleran su ritmo 4 veces lo 
que se esperaba de ellos (véase §6.2.2) (McCrae et 
al., 2000; Culican, 2006; Rose, 2011c; Rose et al., 
2008).

3.4. Tipos de conocimiento

La segunda dimensión relevante del trabajo de 
Bernstein es su teoría sobre diferentes tipos de co-
nocimiento que están asociados con distintos mo-
dos de aprendizaje. Hace una primera distinción 
entre el conocimiento cotidiano aprendido en la 
vida en la familia y la comunidad, y las estructu-
ras del conocimiento del mundo académico e ins-
titucional. Al conocimiento cotidiano lo llama 
«discurso horizontal» porque se aprende a través 
de experiencias diversas en el contexto de la vida 
cotidiana, a menudo a través de demostraciones y 
prácticas, sin nombrar necesariamente lo que se 
está aprendiendo. Al conocimiento académico lo 
llama «discurso vertical» porque está organizado 
basándose en unas teorías, existe por encima y 
más allá de los contextos en los que se aplicará (es 
decir, contextos de tecnología y burocracia) y se 
tiene que aprender, resultando únicamente acce-
sible para estudiantes que pertenezcan a institu-
ciones educativas y sean capaces de leer textos 
científicos.

Los discursos verticales son de dos tipos:

1.  Las ciencias son conjuntos de conocimien-
tos estructurados de forma jerárquica, in-
tegrados en libros de texto y acumulados 
a través del estudio.

2.  Las humanidades se estructuran de forma 
horizontal, por ejemplo como una serie de 
distintas interpretaciones de textos en es-
tudios literarios o explicaciones de aconte-
cimientos en historia.

Mientras el conocimiento científico se va 
construyendo a lo largo de generaciones, refutan-

do hipótesis y desarrollando el consenso en una 
base de datos siempre en crecimiento, las teorías 
en las humanidades y las ciencias sociales tienden 
a ser desplazadas por nuevas teorías en las suce-
sivas generaciones, a menudo con un cambio en 
el enfoque de lo que debe ser interpretado o ex-
plicado.

Tanto el discurso vertical como el horizontal 
se recontextualizan como parte del currículo en 
la escuela, pero en los extremos opuestos de la 
secuencia de escolarización. Las asignaturas del 
currículo de la enseñanza secundaria recontex-
tualizan las disciplinas académicas de la universi-
dad, como las ciencias, matemáticas, historia, 
lengua, idiomas, etc. Estas asignaturas curricula-
res se diseñaron originalmente para preparar a 
los estudiantes de élite para la universidad y este 
sigue siendo su objetivo primordial. Con este fin, 
las disciplinas universitarias tienen una influencia 
relativamente fuerte en el contenido y evaluación 
de las asignaturas de la secundaria. Siguiendo a 
Bernstein, es un tipo de pedagogía fuertemente 
clasificada, en la que los criterios de evaluación 
son visibles y el foco está puesto en la transmi-
sión explícita de conocimientos, habilidades y va-
lores.

En el otro extremo de la escolarización, en los 
primeros años, la clase está organizada de forma 
que se parece al contexto del hogar, al menos 
para los niños de clase media; para los niños de 
otras clases sociales el contexto del colegio no re-
sultará muy conocido. El foco del aprendizaje en 
esta fase está fundamentalmente en el desarrollo 
personal del niño (cognitivo, social, emocional), 
así que las reglas de recontextualización aquí de-
rivan de la psicología, sobre todo de la psicología 
evolutiva o del desarrollo de Piaget, quien creía 
que todos los niños pasan por fases concretas de 
desarrollo cognitivo y emocional3. Como el foco 

3 Piaget, cuya psicología evolutiva es una influencia fun-
damental en la teoría constructivista del aprendizaje, desa-
rrolló su hipótesis de aprendizaje individual en fases biológi-
cas fijas a partir de una serie de experimentos con niños 
llevados a cabo en el laboratorio. También observó cómo 
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se pone en el desarrollo de la persona completa, 
el currículo se basa en «materias» holísticas en 
lugar de en asignaturas distintas. Según Berns-
tein, este es un tipo de pedagogía de clasificación 
débil. Como el aprendizaje se supone que debe 
emerger del interior, el criterio para evaluar no es 
visible para el niño, y el foco pedagógico se pone 
en la adquisición implícita de unas disposiciones 
cognitivas y emocionales.

Bernstein (1975: 119-120) clasifica estas ten-
dencias como pedagogías visible e invisible res-
pectivamente4:

—  Una pedagogía visible se crea con:

 1. Una jerarquía explícita.
 2. Unas normas secuenciales explícitas.
 3. Criterios específicos y explícitos.

   La norma central es: «Las cosas deben 
mantenerse separadas».

—  Una pedagogía invisible se crea con:

 1. Una jerarquía implícita.
 2. Unas normas secuenciales implícitas.
 3. Unos criterios implícitos.

   La norma central es: «Las cosas deben 
estar unidas».

En estos términos el constructivismo se asien-
ta firmemente en el segundo tipo de pedagogía, 
la invisible. Encajados entre estos principios 

los niños aprenden con sus madres, pero aparentemente eli-
minó el papel de las madres al redactar sus descripciones. 
«Era un biólogo de formación y empezó su trabajo sobre el 
desarrollo de la mente creyendo que, igual que el sistema di-
gestivo procesa y extrae lo que necesita de la comida, la men-
te extrae y digiere lo que necesita de la experiencia» (Nuthall, 
2005: 14).

4 Para un desglose útil de estas oposiciones véase Alexan-
der (2000: 548-549) y Brophy (2002: ix). Ambos argumentan 
a favor de una pedagogía juiciosamente inclusiva, en lugar de 
abogar por sistemas adversarios.

opuestos de recontextualización, los años finales 
de primaria y los primeros de secundaria son lu-
gares de lucha entre el conocimiento y la peda-
gogía. En una época, los temas que se enseñaban 
en los primeros años de secundaria y los últimos 
de primaria eran muy parecidos a los que se en-
señaban en bachillerato, fuertemente unidos en-
tre sí y diseñados específicamente para enseñarse 
en una secuencia definida. Todo el plan de estu-
dios derivaba de la universidad hacia abajo y ha-
bía cierta continuidad entre el plan de secunda-
ria y el de primaria. Sin embargo, actualmente la 
perspectiva del desarrollo personal de los prime-
ros años ha penetrado en el currículo de la ense-
ñanza primaria, de modo que las asignaturas se 
aprenden como parte de unos «temas» que inclu-
yen diversas materias. Serían de clasificación dé-
bil para Bernstein, y están diseñadas de forma 
menos explícita para preparar a los niños para el 
aprendizaje de asignaturas de la secundaria. Las 
fronteras entre asignaturas son más débiles, lo 
que hace que la frontera entre enseñanza prima-
ria y secundaria sea más evidente. Las asignatu-
ras del plan de estudios de la secundaria están 
cada vez menos relacionadas, exigen menos y 
pertenecen menos a un discurso vertical y más a 
uno horizontal, en parte porque los alumnos lle-
gan a secundaria con una preparación menos 
explícita y en parte por la creciente influencia del 
constructivismo. De forma alarmante, esto ocu-
rre sobre todo con estudiantes que obtienen peo-
res resultados. Antes, estos estudiantes abando-
narían la escuela en el 9.o o 10.o año, para hacer 
una formación profesional o entrar de aprendi-
ces en un oficio. Pero hoy día, en Australia se 
espera que la mayoría de los estudiantes perma-
nezcan en el sistema educativo hasta el 12.o año. 
A los alumnos de menor rendimiento se les diri-
ge hacia asignaturas de tecnología en los últimos 
años, que les preparan para la formación profe-
sional.

La pedagogía de los géneros está diseñada 
para trabajar en todos estos sectores. Un aspecto 
del proyecto de la Escuela de Sídney ha sido di-
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señar estrategias de enseñanza que se puedan 
aplicar en diferentes cursos y diferentes asignatu-
ras. Así, el capítulo 2 describe el enfoque que se 
utiliza para la escritura en la educación primaria, 
secundaria y superior, y el capítulo 4 describe las 
diferentes estrategias para trabajar con historias, 
textos informativos y argumentaciones en la en-
señanza primaria y secundaria, y las estrategias 
para iniciar a los niños en la lectura y la escritura 
al comienzo de la escolarización. Cada una de 
estas estrategias está creada para atender a los 
problemas de aprendizaje que los alumnos tienen 
en cada fase de la escolarización. Las estrategias 
para los primeros años de primaria están diseña-
das para armonizar la enseñanza concreta de co-
nocimientos escolares con la experiencia del niño 
en casa; las estrategias para los cursos superiores 
de primaria se han diseñado para dar a los alum-
nos las habilidades que van a necesitar en secun-
daria a la hora de leer y escribir de forma inde-
pendiente en todas las áreas del currículo; las 
estrategias para las asignaturas de secundaria 
están diseñadas para integrar la enseñanza del 
currículo con las habilidades que necesitan los 
alumnos para leer y escribir en todas las mate-
rias. Con este fin, otro aspecto del proyecto ha 
sido describir los tipos de conocimiento que ad-
quieren los estudiantes en las diferentes materias, 
y los géneros escritos a través de los cuales lo ad-
quieren y lo plasman, desde la primaria, pasando 
por la secundaria y más allá. El capítulo 3 se cen-
tra en los tipos de conocimiento y detalla la va-
riedad de géneros escritos que hay en el currículo. 
El capítulo 5 explora el conocimiento acerca de 
la lengua que pueden utilizar los profesores para 
enseñar de manera explícita en todas las etapas 
escolares.

4. LA TAREA DE APRENDER LA LENGUA

Alfabetizar significa enseñar la lengua; de he-
cho, cualquier enseñanza implica la lengua, tanto 
si la enseñamos de forma consciente como si no. 

Al abogar por «una teoría del aprendizaje basado 
en la lengua», Halliday dice lo siguiente:

Cuando los niños aprenden la lengua, no están 
participando simplemente en un tipo de aprendiza-
je entre otros; más bien están aprendiendo la base 
del aprendizaje en sí mismo. La característica dis-
tintiva del aprendizaje humano es que es un proce-
so de crear significado, un proceso semiótico; y la 
forma prototípica de la semiótica humana es la 
lengua. Por tanto, la ontogénesis de la lengua es al 
mismo tiempo la ontogénesis del aprendizaje (1993: 
97).

Enseñar cualquier materia o habilidad supone 
enseñar a través de la lengua; pero alfabetizar su-
pone enseñar explícitamente también acerca de la 
lengua. Para enseñar la lengua y alfabetizar nece-
sitamos un conocimiento profundo de cómo fun-
ciona el lenguaje, además de un metalenguaje 
para hablar sobre ello a los alumnos. Esto no es 
una tarea fácil, ya que la lengua es un sistema 
complejo. A lo largo de estas páginas iremos 
construyendo un modelo de cómo funciona la 
lengua, junto con un metalenguaje que puede uti-
lizarse para hablar de ella en clase.

La pedagogía de los géneros ha surgido de una 
teoría sobre cómo se utiliza la lengua en la vida 
social (una teoría funcional del lenguaje), y más 
concretamente de la teoría de la lingüística sisté-
mico funcional, LSF (en inglés, systemic functio-
nal linguistic theory, SFL) desarrollada por Halli-
day y otros colegas en las últimas seis décadas. El 
propio Halliday se empezó a interesar por la lin-
güística como profesor de idiomas (chino, inglés 
y ruso), y siempre ha querido que su modelo fue-
ra útil para los profesores, en parte como herra-
mienta para enseñar a los alumnos cómo utilizar 
la lengua de forma eficaz. La LSF ha evoluciona-
do a lo largo de los años como una descripción 
muy completa de la lengua. La descripción que 
ofrecemos en este libro, sin embargo, es mucho 
menos detallada, suficiente para que los profeso-
res la utilicen con sus alumnos, pero no incluye 
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más de lo necesario. Para empezar aquí, hacemos 
una introducción al modelo funcional del lengua-
je desde cuatro perspectivas:

1.  Las dos funciones de la lengua, para que 
hablantes, escritores y lectores puedan in-
teractuar entre ellos y para presentar su 
experiencia unos a los otros.

2.  Los contextos sociales del uso de la len-
gua, incluyendo relaciones entre hablan-
tes, escritores y lectores y las actividades 
en las que toman parte.

3.  La organización de la lengua en los nive-
les del texto, la oración y la palabra.

4.  La relación entre el sistema del lenguaje y 
los textos que hablamos, leemos y escribi-
mos.

4.1.  Dos funciones del lenguaje: interactuar 
y construir experiencias

Lo primero que necesitamos saber sobre la 
lengua es que cuando hablamos, leemos o escribi-
mos estamos haciendo dos cosas al mismo tiem-
po: estamos interactuando con una persona o 
más, y estamos interactuando sobre algo; es decir, 
estamos representando una relación social y esta-
mos diciendo algo sobre nuestra experiencia. Es-
tas dos funciones del lenguaje se ven muy bien en 
el siguiente intercambio entre Hal, de dos años, y 
su madre (Painter, 1986: 206). A esta edad, Hal 
todavía no tiene claros los nombres de los colores 
y responde sistemáticamente eso es azul cuando 
se le pide que identifique alguno. Hace preguntas 
usando un tono ascendente (lo expresamos aquí 
con negrita) y hace afirmaciones en un tono des-
cendente (lo ponemos subrayado).

En la fase 1 de este intercambio Hal inicia la 
conversación demostrando lo que sabe, señalan-
do y nombrando el color azul, y la madre aprue-
ba, repitiendo las mismas palabras que él. Enton-
ces lo intenta otra vez con el mismo nombre 
(azul) para otro color, y la madre niega (no). En-

Ejemplo 1.3.  Negociar la clasificación a los dos 
años de edad

Fase 1

Hal:

Madre:

Hal:

Madre:

Hal: 

Madre:

Eso es azul [señalando la chincheta azul].

Sí eso es azul.

Eso es azul [señalando otra chincheta].

No.

¿Eso es azul? [señalando otra más]. Eso 
es naranja.

Eso es naranja [afirmando].

Fase 2

Hal:

Madre:

Hal: 

Madre:

Hal:

Madre:

Hal:

Madre:

Hal:

¿Eso es azul? [señalando otra chincheta].

No.

¿Eso es azul? [señalando una chincheta 
azul].

Sí.

¿Eso es azul? [señalando otra].

No.

Eso es naranja.

Sí.

Eso es naranja.

tonces cambia su afirmación por una pregunta 
(¿Eso es azul?) y se responde a sí mismo con otra 
afirmación (Eso es naranja). Su madre aprueba la 
respuesta repitiendo las mismas palabras que él. 
Hal está practicando dos cosas al mismo tiempo: 
está distinguiendo los nombres de los colores y 
está distinguiendo afirmaciones sobre los colores 
de preguntas sobre ellos. Al hacer una afirmación 
adquiere el papel de «conocedor», pero su madre, 
al aprobar o negar sus afirmaciones, adquiere 
una autoridad mayor; ella es la «conocedora 
principal», la profesora en esta relación. Hal ex-
perimenta con estos papeles al hacer una pregun-
ta y responderse a sí mismo, lo cual su madre 
aprueba de nuevo, como la conocedora principal.
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En la fase 2, mientras continúa el intercambio, 
los papeles de alumno que hace preguntas y pro-
fesora que contesta se perfilan claramente, y Hal 
se puede concentrar en la tarea de clasificar los 
colores. Al preguntar (¿Eso es azul?) adopta ex-
plícitamente el papel de buscador de conocimien-
to y posiciona a su madre como proveedora de 
conocimiento, que aprueba o niega sus pregun-
tas. Al final de este intercambio, Hal puede utili-
zar dos alternativas para clasificar colores con 
seguridad (Eso es azul/Eso es naranja). No olvi-
demos que estos colores no vienen con las etique-
tas puestas previamente; es la lengua la que les da 
estos nombres. Es a través del lenguaje como los 
hablantes interpretan el mundo de la experiencia, 
y Hal está descubriendo cómo las cosas que ex-
perimenta a través de los sentidos se interpretan 
a través de su lengua materna. Aprende las cate-
gorías a través de la negociación con su madre. 
Las evaluaciones de ella asignan un valor positi-
vo o uno negativo a las categorías, reforzando así 
las distinciones para él. 

Hal está practicando la utilización de tipos de 
significados: es decir, está interactuando con su 
madre mientras interpreta sus experiencias. Los 
significados que tienen que ver con interactuar 
(por ejemplo, pedir información mediante pre-
guntas y dar información, adoptando el papel de 
buscador de conocimiento y de proveedor de co-
nocimiento, y evaluar) se conocen como significa-
dos interpersonales. Los significados que tienen 
que ver con la representación de experiencias (por 
ejemplo, clasificar los colores de las chinchetas 
como azul o naranja) se conocen como significa-
dos ideacionales. Los significados interpersonales 
e ideacionales se entrelazan simultáneamente 
mientras hablamos y escribimos. Según la teoría 
funcional, podemos decir, por tanto, que el len-
guaje tiene dos grandes funciones en la vida so-
cial o metafunciones: una metafunción interperso-
nal (representar nuestras relaciones) y una 
metafunción ideacional (interpretar nuestra expe-
riencia). Paralelamente a los significados inter-
personales e ideacionales que está creando, Hal 

también relaciona lo que está diciendo con el 
contexto, cuando señala cada chincheta y dice 
eso. Este tipo de significados, que aquí relacionan 
el texto con su contexto de situación, se conocen 
como textuales (figura 1.8).

Ideacional

Textual

Interpersonal

Figura 1.8.—Metafunciones del lenguaje.

4.2.  Niveles del lenguaje: discurso, 
gramática y fonología

En la lengua necesitamos distinguir tres nive-
les o estratos. Primero, los significados vienen en 
forma de textos. El intercambio que hemos visto 
entre Hal y su madre es un ejemplo de texto, y 
también lo es este libro, así que los textos pueden 
ser orales o escritos. Nos referiremos a los patro-
nes de significado en textos completos como dis-
cursos.

El texto oral 1.3 está compuesto de unidades 
más pequeñas, tales como eso es azul de Hal y sí, 
eso es azul de su madre. Estas unidades más pe-
queñas se conocen como cláusulas. En textos es-
critos las cláusulas tradicionalmente se entienden 
como combinaciones que forman oraciones (em-
piezan con una mayúscula y terminan con un 
punto y seguido); una oración simple está forma-
da por una cláusula, y una oración compleja o 
subordinada está formada por dos o más cláusu-
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las (a menudo con una coma o una conjunción 
entre ellas). Los patrones de significado dentro de 
una cláusula se conocen como gramática5.

Un texto y una cláusula son unidades de dife-
rentes tamaños (aunque un texto puede estar for-
mado por una sola cláusula o incluso una sola 
palabra como ¡Alto!). Pero la relación entre dis-
curso y gramática no es simplemente una cues-
tión de tamaño. Los patrones de significado en 
textos completos se expresan o se «realizan» por 
patrones de palabras en cláusulas. Por ejemplo, 
Hal está aprendiendo a clasificar los colores en el 
ejemplo 1.3, cosa que hace cláusula por cláusula 
a medida que avanza el intercambio. Así que la 
clasificación es un patrón en el nivel del discurso. 
Pero el significado de la clasificación en el nivel 
del discurso se realiza dentro de cada cláusula 
con las palabras azul y naranja. 

Cada palabra, a su vez, se realiza como un pa-
trón de sonidos y letras, que son parte de la fono-
logía (en el habla) y la grafía (en la escritura). La 
fonología no es simplemente el patrón de sonidos 
en las palabras, sino que incluye patrones como 
los tonos ascendentes o descendentes, que utiliza 
Hal para diferenciar preguntas y afirmaciones en 
el ejemplo 1.3. De la misma manera, la grafía no 
consiste solamente en patrones de letras en las 
palabras, sino que incluye patrones, como la pun-
tuación dentro y entre oraciones o los párrafos.

Por tanto, un texto está formado por patrones 
y patrones de patrones. Los patrones de significa-
do al nivel del texto se conocen como discurso, 
los patrones de significado al nivel de la cláusula 
se conocen como gramática y los patrones de so-
nidos o de letras se conocen como fonología o 
grafía. La relación entre estos tres niveles se co-
noce como realización; los patrones de significa-
do en un discurso se realizan como patrones de 
significado en gramática, que a su vez se realizan 

5 En la teoría de la lingüística sistémico-funcional (LSF) 
se habla de léxico-gramática en lugar de gramática, ya que 
incluye tanto palabras como estructuras gramaticales, y el 
término técnico para discurso es semántica del discurso.

como patrones de fonología o grafía. En la figura 
1.9 la relación se representa por la línea entre 
cada uno de los niveles.

Discurso

Gramática

Fonología/
grafía

Figura 1.9.—Niveles en el lenguaje.

Dentro de cada uno de estos estratos de len-
guaje hay más niveles de estructura. Por ejemplo, 
un texto no es solamente una cadena de oracio-
nes, sino que contiene fases intermedias de signi-
ficado que en el texto escrito se expresan como 
párrafos, es decir, un párrafo expresa una fase de 
significado. Del mismo modo, una cláusula no es 
solo una cadena de palabras, sino que contiene 
elementos intermedios de significado, como de 
quién se trata, qué están haciendo, dónde y cuán-
do, que se expresan como grupos de palabras. 
Por ejemplo, la cláusula Una rana nadaba en un 
estanque después de una tormenta consta de cua-
tro grupos de palabras que expresan el significa-
do «quién» (una rana), «haciendo qué» (nada-
ba), «dónde» (en un estanque) y «cuándo» 
(después de una tormenta). No hay puntuación 
para distinguir estos grupos y frases, pero cual-
quier niño las reconocerá de forma intuitiva. Por 
último, una palabra no es solo una cadena de le-
tras o sonidos, sino que contiene patrones inter-
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medios, que incluyen las sílabas y el inicio o ata-
que, y la rima de cada sílaba. En la palabra casa, 
por ejemplo, el ataque de la primera sílaba se re-
presenta por escrito con la consonante c y la rima 
por la vocal a. 

Cuando hablamos, leemos o escribimos proce-
samos todos estos patrones de patrones de patro-
nes simultánea y automáticamente, lo que supone 
una tarea semiótica enormemente compleja. Por 
estas razones, aprender a hablar, escuchar, leer y 
escribir es la tarea de aprendizaje más compleja 
que acometeremos en la vida.

4.3.  Contextos sociales del lenguaje: 
registro y género

Igual que la lengua tiene tres funciones gene-
rales relacionadas con la forma en la que se utili-
za, los contextos sociales de uso de la lengua pue-
den verse desde tres perspectivas: las relaciones 
que se crean por el uso de la lengua, las experien-
cias que se interpretan por medio de la lengua y 
el papel que tiene la lengua en el contexto. Estas 
tres dimensiones del contexto social se conocen 
como el tenor de las relaciones sociales (la natu-
raleza de las relaciones, quién está involucrado), 
el campo de la experiencia (qué están haciendo o 
de qué están hablando), y el modo de la comuni-
cación, como hablar o escribir. Juntos, el campo, 
el tenor y el modo se conocen como el registro de 
un texto.

Más allá del registro está el propósito social 
global de un texto, que es su género. El propósito 
social concreto de cualquier texto define el tipo 
de texto que es: narrar un evento con una com-
plicación produce una narrativa, explicar una se-
cuencia de causa y efecto es una explicación, cla-
sificar y describir entidades es un tipo de informe, 
argumentar un punto de vista es una argumenta-
ción, etcétera. El campo, el tenor y el modo se 
entrelazan en el nivel del género: por ejemplo, en 
el género de una explicación el campo puede ser 
un proceso natural, como el ciclo de la vida, o 

una actividad social como una crisis financiera 
global; su modo puede ser oral o escrito; y el te-
nor puede ser personal y divertido o distante y 
objetivo (figura 1.10).

Género

Modo

Tenor

Interpersonal

Textual
Ideacional

Campo

Figura 1.10.—El género como configuración de tenor, 
campo y modo.

Podemos observar que la interpretación de la 
lengua que estamos creando aquí es bastante dis-
tinta de la de la gramática tradicional de la escue-
la. Esto es porque las gramáticas tradicionales se 
centraban en las formas de las palabras y las ora-
ciones, en lugar de centrarse en su significado, y 
estudiaban la gramática desde abajo, desde las 
formas de las palabras (o morfología), y hacia 
arriba, hacia la cláusula. Cuando se centran en el 
significado, normalmente es el significado idea-
cional de las palabras lo que se tiene en cuenta, 
en lugar del significado interpersonal o textual, o 
de los significados de grupos de palabras y cláu-
sulas. De igual manera, las gramáticas formales 
no tienen en cuenta el papel de la lengua en la 
interacción social. Como se concentran sobre 
todo en la organización formal de las palabras y 
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los grupos de palabras en oraciones, tienen poco 
que decir sobre los patrones de significado en los 
textos, y menos aún sobre la relación entre textos 
y contextos sociales. De hecho, la pedagogía de 
los géneros solo fue posible porque pudo apoyar-
se en un enfoque funcional que diseñó Halliday 
para estudiar la lengua (cfr. Coffin et al., 2009; 
Martin, 2004).

4.4.  Sistemas del lenguaje y textos

La cuarta perspectiva sobre la lengua que enu-
meramos es la relación entre los sistemas del len-
guaje y los textos concretos que hablamos, lee-
mos y escribimos. Un sistema es un conjunto de 
opciones que los hablantes eligen a medida que 
se desarrolla el texto. Halliday define sistemas en 
el contexto de los bebés cuando aprenden a co-
municarse con sus cuidadores a través de símbo-
los no verbales (sonidos sencillos y gestos).

El niño crea los símbolos utilizando recursos 
vocales y gestuales mientras interpreta el papel de 
alumno, y por la misma regla de tres permite a los 
«otros» interpretar su papel de profesores [...] Estos 
conjuntos de actos simbólicos se convierten en sis-
temas. Un acto de significado implica una elección 
determinada: si existe el significado «yo quiero», 
entonces puede existir el significado «yo no quie-
ro», y quizá también «yo quiero mucho», como al-
ternativa. Si existe el significado «estoy contento», 
puede contrastar con otros estados: «estoy enfada-
do», «estoy emocionado», etc. Los conjuntos de 
significados alternativos de este tipo forman para-
digmas semánticos que se llaman «sistemas». Cada 
término en un sistema excluye y, por tanto, presu-
pone, a los otros (1993: 96).

Los sistemas a menudo se representan con ta-
blas o paradigmas. Un ejemplo conocido al nivel 
de la gramática son las opciones en el tiempo ver-
bal, que aparecen en la tabla 1.1.

TABLA 1.1
Segmento del sistema de tiempos verbales

Simple Continuo

Pasado
Presente
Futuro

He ido/fui
Va
Irá

Estaba yendo
Está yendo
Estará yendo

Las elecciones en los sistemas son alternativas 
«y/o»  y adicionales «y» . Por tanto, en la tabla 1.1 
los tiempos son pasado o presente o futuro, y 
simple o continuo. Cada celda de la tabla combi-
na dos de estas opciones; por ejemplo, «estaba 
yendo» es pasado y continuo. Aunque podemos 
presentar dichas opciones como un sistema como 
este, solo se convierten en significado en un texto. 
El tipo de tiempo verbal que los hablantes eligen 
a medida que se va desarrollando el texto varía 
con el género y el campo. Por ejemplo, cuando 
los cuentos narran eventos pasados tienden a uti-
lizar tiempos verbales en pasado; los textos que 
generalizan sobre fenómenos, como explicaciones 
e informes, tienden a utilizar el presente simple, 
mientras que los textos que predicen eventos fu-
turos, como la previsión meteorológica, a menu-
do utilizan el futuro.

Un ejemplo del nivel de discurso es el sistema 
de «función discursiva» que da paso a las afirma-
ciones y preguntas que estaba experimentando 
Hal con su madre. Las afirmaciones dan infor-
mación, mientras que las preguntas la piden. Jun-
to a los intercambios de información están los 
intercambios de bienes o servicios, en los que uti-
lizamos peticiones para exigir bienes y servicios, 
y ofrecimientos para darlos. Estas cuatro opcio-
nes conforman el sistema básico de funciones del 
habla (tabla 1.2).

Exponer las opciones para las funciones de los 
enunciados de esta forma nos permite ver que el 
significado de «afirmación», «pregunta», «peti-
ción» y «ofrecimiento» no está en las propias pa-
labras, sino en dos tipos de contraste: entre pape-
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TABLA 1.2
Funciones básicas de los enunciados

Información Bienes y servicios

Pedir Pregunta: ¿Eso es 
azul?

Petición: ¡Dame una 
chincheta!

Dar Afirmación: Eso es 
azul.

Ofrecimiento: Toma 
una chincheta.

les opuestos en un intercambio social (dar o exi-
gir) y dos tipos de bienes que intercambian los 
hablantes (información o bienes y servicios). Este 
es otro punto clave: los significados no se encuen-
tran en las palabras en sí mismas, sino que surgen 
de contrastes semánticos, como azul/naranja, pa-
sado/presente/futuro, pregunta/afirmación, etcé-
tera. Los sistemas del lenguaje consisten en con-
juntos de estos contrastes. Es más, el sistema de 
funciones del habla solo tiene sentido en relación 
con el contexto de la interacción social. Nos per-
mite ver que la lengua, desde una perspectiva in-
terpersonal, es un intercambio entre hablantes.

Al nivel de la grafía, el alfabeto es un sistema 
que se enseña de forma explícita al comienzo de 
los años de escolarización. Los niños tienen que 
aprender dos conjuntos de contrastes en este sis-
tema, entre las minúsculas y las mayúsculas, y 
entre los nombres de las letras y los sonidos que 
hacen. Aprender los sonidos que corresponden a 
las letras en el contexto de las palabras reales es 
más diverso (sobre todo en inglés), de modo que 
los niños también tienen que aprender combina-
ciones de letras (la ge y la gue...) y su pronuncia-
ción. Del mismo modo que las gramáticas tradi-
cionales suelen obviar el papel de los grupos de 
palabras al construir significados en oraciones 
(porque consideran la oración como una cadena 
de palabras), los programas llamados «fónicos», 
que se usan para enseñar a leer en inglés, a menu-
do se olvidan del papel que tiene la sílaba en la 
escritura de la palabra y en el sistema de sonido 
(al tratar la palabra como una cadena de patro-

nes de letras). Estos enfoques dejan en manos de 
la intuición de los niños el reconocimiento de las 
capas intermedias de la estructura.

Al nivel de los géneros discursivos, podemos 
organizar los sistemas de varias formas. Por 
ejemplo, los géneros se pueden agrupar según es-
tén organizados, o no, como una secuencia de 
eventos, como se aprecia en la tabla 1.3.

Mientras que las narraciones y relatos están 
estructurados como una secuencia de eventos, las 
noticias en los periódicos diarios ingleses no es-
tán contadas en una secuencia temporal. Empie-
zan con un párrafo en el que se resume el núcleo 
de la historia y luego vuelven a ella desde diferen-
tes puntos de vista, de modo que hay saltos tem-
porales. Muchas explicaciones y secuencias de 
eventos están unidos por causa y efecto. El obje-
tivo de un informe, sin embargo, es describir en-
tidades en lugar de hechos, de modo que no tie-
nen una secuencia temporal. Los procedimientos 
consisten en una serie de pasos, que a menudo se 
expresan como una orden (corte la verdura, pón-
gala en un cazo con agua hirviendo...). Los proto-
colos incluyen textos como las normas de com-
portamiento, que también se expresan como 
órdenes de lo que hay que hacer y lo que no hay 
que hacer, aunque aparecen simplemente en una 
lista en lugar de en una secuencia temporal.

Tablas de paradigmas como la 1.3 muestran 
las opciones textuales disponibles y las elecciones 
que pueden hacer los hablantes y los escritores a 
medida que se desarrolla el texto. Los lingüistas 

TABLA 1.3
Sistema simple de género

+ estructurado 
como un evento

− estructurado 
como un evento

Relatar hechos o 
eventos

Generalizar acerca de 
fenómenos

Proponer una acción

Narración

Explicación

Procedimiento

Noticias

Informe

Protocolo
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utilizan estos paradigmas para organizar las dife-
rentes opciones que ofrece una lengua. La canti-
dad de sistemas en los niveles de fonología, gra-
mática, discurso, registro y género es enorme, por 
lo que describirlos es un verdadero desafío. Halli-
day define todo el conjunto de opciones para el 
significado en una lengua y la frecuencia relativa 
con la que se utilizan como el «código semánti-
co» de una cultura: «Cada lengua tiene su propio 
código semántico, aunque las lenguas que com-
parten una cultura común tienen códigos relacio-
nados [...]. El contexto de la cultura determina la 
naturaleza del código» (1994: xxxi).

Sin embargo, para nuestra comprensión del 
aprendizaje de la lengua es crucial reconocer que 
la lengua no se aprende memorizando los con-
trastes en los sistemas, sino experimentando los 
contrastes en los textos. La madre de Hal no di-
señó una lección de lengua para demostrar el 
contraste entre una pregunta en tono ascendente 
y una afirmación que utiliza un tono descenden-
te, ni para demostrar el contraste entre los colo-
res azul y naranja. Más bien Hal ha aprendido a 
reconocer las distinciones entre estos contrastes 
semánticos a base de experimentar, repitiéndolos 
en el discurso social y guiado por sus cuidadores. 
Aprender una lengua implica interpretar sus sis-
temas gracias a la repetición de experiencias 
como esta. El conocimiento del que aprende 
acerca de los sistemas del lenguaje se acumula a 
lo largo del tiempo de una forma, en gran medi-
da, inconsciente.

«Igual que una lengua se manifiesta a través de 
sus textos, una cultura se manifiesta a través de sus 
situaciones; de modo que al atender a un texto-en-
situación un niño interpreta el código, y al utilizar el 
código para interpretar el texto él o ella interpreta la 
cultura. Por tanto, para el individuo el código en-
gendra la cultura, y esto da una inercia muy podero-
sa al proceso de transmisión» (Halliday, 1994: xxxi).

El proceso de interpretar los sistemas del len-
guaje de forma intuitiva es casi enteramente in-

consciente, pero se hace consciente en determina-
dos momentos. El intercambio entre Hal y su 
madre es un ejemplo. Hal trabaja conscientemen-
te bajo la dirección de su madre, para establecer 
correctamente el contraste entre azul y naranja 
que ha oído previamente muchas veces. Es esta 
experiencia acumulada de las características de la 
lengua en contextos significativos lo que permite 
que Hal reconozca el contraste conscientemente. 
A medida que los niños se hacen mayores, mejora 
este tipo de aprendizaje guiado de la lengua 
cuando son capaces de dar nombres a los con-
trastes lingüísticos. Por ejemplo, Painter grabó 
esta conversación (ejemplo 1.4) con su hijo Ste-
phen sobre los términos pregunta y orden, duran-
te el año antes a que el niño empezara el colegio 
(1999: 124).

Ejemplo 1.4. 4 años y 6 meses

Stephen: Mamá, ¿que no comas los cereales con los 
dedos es una pregunta? [pausa] Que no 
comas los cereales con los dedos es una 
pregunta.

Madre: Eso no es una pregunta, es una orden.

Stephen: ¿Qué es una orden? 

Madre: Es algo que le dices a alguien y tiene que 
hacerlo.

Stephen: Quería decir una orden.

Los términos pregunta y orden son palabras 
que se refieren al lenguaje, es decir, metalenguaje. 
A los dos años Hal podía atender conscientemen-
te a los contrastes entre los nombres de cosas 
concretas como las chinchetas. A los cuatro años 
Stephen está pensando en los nombres de las ca-
tegorías lingüísticas, que son entidades abstrac-
tas. No se limita a «atender al texto-en-contexto», 
sino también al sistema del lenguaje, utilizando 
nombres para sus contrastes. Pero nótese aquí 
que el metalenguaje que le da su madre no es el 
mismo que introdujimos para las funciones del 
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habla en la tabla 1.2, en la que utilizábamos tér-
minos técnicos para funciones del habla: pregun-
ta, afirmación, petición y ofrecimiento. Aquí la 
madre de Stephen está utilizando orden de meta-
lenguaje «corriente» para contrastar con la pre-
gunta de Stephen.

Como muestran los datos de Painter, el apren-
dizaje de la lengua es a menudo un proceso cons-
ciente, y el metalenguaje es una herramienta para 
hacer que los sistemas del lenguaje se hagan 
conscientes desde una edad temprana. Pero esto 
no quiere decir que la enseñanza de la lengua em-
piece con los sistemas del lenguaje; al contrario, 
aprender un sistema de lenguaje es el punto de 
llegada después de un proceso largo de experi-
mentar sus contrastes en contextos significativos.

A pesar de esto, la enseñanza tradicional de la 
lengua sí empieza con los sistemas, incluyendo 
los sistemas de normas de las gramáticas tradi-
cionales y las correspondencias entre letras y so-
nidos. Habitualmente se utilizan fragmentos des-
contextualizados de lengua para ejemplificar 
cada opción en un sistema, y los estudiantes tie-
nen que reconocer y recordar estas características 
aisladas de la lengua. Una actividad muy utiliza-
da para memorizarlas es escribir y decir cada ras-
go de forma repetida en una serie de ejemplos. 
Más adelante, los estudiantes pueden poner estos 
fragmentos de lengua juntos para formar pala-
bras completas, grupos de palabras, cláusulas y, 
finalmente, textos. O pueden utilizarlos para ana-
lizar las palabras, los grupos de palabras y las 
cláusulas en un texto. Estas prácticas se han re-
contextualizado de las prácticas que hacen los 
lingüistas, que describen las gramáticas como 
sistemas utilizando ejemplos descontextualizados 
de palabras, grupos de palabras y cláusulas.

En el otro extremo, las pedagogías constructi-
vistas se oponen a la enseñanza explícita de los 
sistemas del lenguaje, ya que creen que el apren-
dizaje emerge del interior del niño y que este ab-
sorbe osmóticamente la lengua de su entorno, en 
un proceso que se ha llamado «aprendizaje natu-
ral de la lengua» (Gray, 1987). Se argumenta que 

la enseñanza explícita de la lengua limita la liber-
tad del individuo para crear sus propios significa-
dos. Estas prácticas se recontextualizan a partir 
de varias fuentes. Una es la hipótesis cognitiva 
psicológica de Piaget referente al aprendizaje in-
dividual, otra es la noción del genio creativo en 
las artes, y la tercera es la doctrina liberal huma-
nista de la libertad individual. La perspectiva 
constructivista no es muy compatible con las ob-
servaciones sobre el aprendizaje de la lengua en 
casa, como los ejemplos de Painter, que muestran 
cómo los cuidadores guían deliberada y explícita-
mente a sus niños en el aprendizaje. Y lo que es 
más, el rechazo hacia la enseñanza explícita de la 
lengua obliga a los profesores y a los alumnos a 
apoyarse en un metalenguaje popular, no siste-
mático, aprendido tácitamente para hablar de la 
lengua en clase.

En cierta medida, la pedagogía de los géneros 
discursivos toma una posición intermedia. Es de-
cir, empieza con textos significativos completos, 
pero la forma de explorarlos se basa en unos co-
nocimientos sistemáticos acerca de la manera en 
que se organiza la lengua, como los que hemos 
mencionado antes. A medida que se va desarro-
llando cada texto, las características de su len-
guaje se pueden revisar y nombrar de forma ex-
plícita cuando surge la ocasión. Además, una vez 
que los estudiantes sean capaces de reconocer y 
comprender significados en el contexto de cada 
texto, esos significados se pueden revisar a su vez 
como sistemas de contrastes lingüísticos (Rose, 
2010b). Este tipo de actividad es un ejemplo de 
una fase de elaboración en un ciclo de aprendiza-
je, una vez terminada con éxito una tarea, y se 
basa en el entendimiento que se ha conseguido 
gracias a esa tarea. Este principio se puede apli-
car a los distintos sistemas que componen la len-
gua, desde el nivel de los géneros discursivos 
(§3.7) hasta los sonidos y las combinaciones de 
letras (§4.7). 

El principio pedagógico de preparar-tarea-ela-
borar también se aplica en este libro. Cada capí-
tulo empieza con una exposición de su contexto 
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(como ha ocurrido con este capítulo). A conti-
nuación, el cuerpo de cada capítulo se desarrolla 
a través de una serie de tareas de lectura, gene-
ralmente basadas en textos cortos, orales o escri-
tos. Antes de cada texto se prepara al lector con 
una información breve, sobre la que se vuelve 
con más detalle después del texto. De esta mane-
ra el libro resulta lo más accesible posible, pero 

el conocimiento que compartimos nosotros y el 
lector se construye en espirales, como en la figu-
ra 1.5 que hemos visto antes. Hacia el final de 
cada capítulo, y en los últimos capítulos del li-
bro, se repasa el conocimiento compartido acu-
mulado, presentándolo como contrastes en siste-
mas, es decir, como teorías del lenguaje y de la 
pedagogía.


