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RESUMEN: Pese al papel de la reflexion pedagogica en el desarrollo docente, este
fendomeno se ha explorado principalmente desde los procesos internos del individuo.
Una perspectiva menos explorada es la que considera la reflexion pedagogica desde las
realizaciones lingiiisticas que la construyen. Este trabajo apunta a comprender la manera
en que diferentes recursos discursivos de caracter valorativo construyen la dimension
evaluativa de la reflexion pedagogica. Para ello, se propone un estudio de caso centrado
en el analisis de tres informes de una futura docente de Lengua y Literatura elaborados
durante su practica profesional. Este analisis consider6 las categorias de ACTITUD y
GRADACION desarrolladas en el marco de la Lingiistica Sistémico Funcional. Tales
categorias permitieron observar la construccidén de un posicionamiento sobre la capacidad
de la docente en formacion, a partir de la valoracion de diferentes aspectos de su experiencia
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en el aula. Estos hallazgos ilustran el papel de los mecanismos discursivos en la construccién
de la reflexién pedagogica.

PALABRAS CLAVE: lingiiistica educacional, analisis del discurso, reflexiéon pedagogica,
formacion docente, sistema de VALORACION.

ABSTRACT: Despite the role of pedagogical reflection in teacher development, this
phenomenon has been explored mainly from the perspective of internal processes within
the individual. A less explored perspective is that which considers the linguistic realization
of pedagogic reflection. This work aims to understand how different evaluative discursive
resources construe the evaluative dimension of pedagogical reflection. To this end, a case
study is proposed that focuses on the analysis of three reports written by a future Language
and Literature teacher during her pre-service practicum. This analysis considered the
categories of ATTITUDE and GRADUATION developed within the framework of Systemic
Functional Linguistics. These categories allowed us to observe the construction of a
position on the teacher's capacity, based on the appraisal of different aspects of her
classroom experience. These findings illustrate the role of discursive mechanisms in the
construction of pedagogical reflection.

KEYWORDS: educational linguistics, discourse analysis, pedagogical reflection, teacher
education, APPRAISAL system.
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1. INTRODUCCION

La reflexién pedagogica constituye una dimension del desarrollo profesional
institucionalizada en el sistema de desarrollo docente (CPEIP, 2021; 2024). Desde una
mirada educacional, este fendmeno se ha estudiado con foco en los procesos internos
del individuo. Asi, por ejemplo, la reflexién pedagodgica se ha definido como un conjunto

de procesos cognitivos y afectivos que se activan ante una vivencia problematica y que se
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orientan a transformar el conocimiento o las acciones del docente (Vanegas y Fuentealba,
2019). Una limitacion de esta mirada es que no facilita la exploracion detallada de las
actividades sociales a través de las cuales se construye la reflexién. En efecto, la actividad
reflexiva docente se efectiia a través de instancias orales o escritas, como conversaciones
con otros miembros de una comunidad o la elaboracidn de informes, bitdcoras o portafolios
(Collin et al., 2013). Dado que estas instancias consisten en actividades sociales construidas
a través del lenguaje, el andlisis de los recursos lingiiisticos ofrece una via para observar

como se configura este fendmeno en practicas reflexivas concretas.

Los trabajos que han abordado la reflexién pedagbgica desde una mirada mas
cercana a los estudios del lenguaje se han centrado principalmente en la identificaciéon y
descripcidn de los géneros discursivos que caracterizan esta actividad (Jarpa Azagra y
Becerra Rojas, 2019; Jarpa Azagra, 2019). Si bien estos estudios relevan el potencial de
diferentes tipos textuales para abordar la reflexidn, los recursos lingiiisticos que permiten
construir dichos textos se han descrito de manera parcial. En ese sentido, los trabajos
que han considerado las caracteristicas del lenguaje en las practicas reflexivas se han
orientado a proponer secuencias estructurales para organizar la reflexion académica
(Ryan, 2011) o se han centrado en dificultades relacionadas con el dominio de la redaccion

académica (Concha et al., 2013; Jarpa Azagra et al., 2017).

Trabajos recientes desde el ambito educacional han explorado el componente
evaluativo de la reflexién pedagogica por medio del analisis del discurso (Chavez et al.,
2021; Chavez et al., 2024; Chavez et al., 2023). Esta exploracién ha buscado identificar
la manera en que, al narrar experiencias de aprendizaje, los docentes asignan valores a
ciertos objetos o dimensiones de la situacién que gatilld el aprendizaje. Esta perspectiva
abre la posibilidad de profundizar en la manera en que ciertos recursos del lenguaje
permiten construir un posicionamiento sobre la propia experiencia y una mirada critica
sobre el fendmeno educacional. En efecto, considerando el lenguaje como un sistema de
recursos semioticos a través del cual los significados se construyen en interaccion (Halliday,

1978), es posible plantear la reflexion pedagdgica no como un proceso interno, sino Como
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un fendmeno que se constituye discursivamente. Bajo este supuesto, cabe preguntarse:
(de qué manera los recursos lingiiisticos permiten construir la valoraciéon en los textos

de reflexion pedagdgica analizados?

De acuerdo con esta pregunta, el objetivo de este trabajo es comprender la manera
en que los recursos discursivos de caracter valorativo construyen las evaluaciones de la
reflexion pedagogica en informes escritos durante la practica profesional. Para ello, se
propone un estudio de caso que explora tres informes elaborados por una docente en
formacion. El analisis de estos documentos consider6 las categorias del sistema de
VALORACION desarrolladas en el marco de la Lingiistica Sistémico Funcional (LSF)
(Martin y White, 2005; Hood, 2010). La primera seccidén del articulo aborda las bases
para una perspectiva discursiva del fenomeno reflexivo y presenta las categorias del sistema
de VALORACION pertinentes para el analisis. La segunda seccion describe la metodologia
y caracteriza los textos que constituyen el corpus. La tercera presenta los principales
hallazgos del andlisis y discute como los patrones discursivos identificados se articulan
con los propositos de la actividad reflexiva. Finalmente, la tltima seccion recoge los

aportes del estudio y plantea sus principales proyecciones y limitaciones.

1. MARCO TEORICO Y ANALITICO
1.1. La reflexion pedagogica como una actividad discursiva

La descripcion conceptual de la reflexion docente tiende a reconocer la contribucion
fundacional de John Dewey y Donald Schon en la discusion de este fendmeno. Por un
lado, Dewey (2007) caracteriza la reflexion como un proceso sistematico y riguroso donde
el conocimiento tedrico permite llegar a nuevas formas de comprension a partir de la
experiencia. Dicho proceso se vincula con la explicacion de situaciones problemadticas y
la exploracion de posibles soluciones para orientar futuros cursos de accion (Loughran,
2002; Rodgers, 2002). Por otro lado, si bien Schon (1983) también destaca el componente

problematizador en la reflexidn, su perspectiva enfatiza la contribucion de la experiencia
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y de la intuicion del docente como fuentes de conocimiento profesional. De este modo,
la reflexion permite dotar de sentido a las situaciones del quehacer pedagdgico que resultan

conflictivas para el docente (Vanegas y Fuentealba, 2019).

De manera mas reciente, la construccion de conocimiento a través de la reflexion
pedagogica se ha estudiado en relacion con el desarrollo de la identidad profesional
(Chavezetal., 2021; Chavez et al., 2023). Desde una mirada sociocultural (Rosa y Valsiner,
2018; Vygotsky, 2020), Chavez et al. (2021) exploran los posicionamientos que asume
un futuro docente durante su formacion al momento de relatar experiencias subjetivas de
aprendizaje'. Durante este relato, tiene lugar una reconstruccion discursiva de un proceso
de aprendizaje gatillado por la participacion en una situacion en particular. En dicha
reconstruccion, el docente no solo describe lo aprendido, sino que también reconoce objetos’
presentes en la situacion (estudiantes, recursos materiales, infraestructura, valores, etc.)
y les otorga un sentido personal (Chavez et al., 2024; Leontiev, 1984). Este proceso, que
podriamos llamar valorativo, refleja cambios en el posicionamiento de un docente y, para
el caso de este estudio, de un futuro profesional. Dichos cambios tienen lugar en la medida
en que el docente transforma su manera de relacionarse con la situacion, los objetos y el
conocimiento movilizado (Chavez et al., 2021; Chavez et al., 2024). Asimismo, estos
cambios de posicionamiento se vinculan con el desarrollo del docente como profesional
y permiten la construccién de conocimiento tedrico a partir de la practica (Chavez y Faure,
2024). Asi, la reflexion pedagodgica puede concebirse como una herramienta para elaborar
significados sobre el ejercicio docente y orientar el desempefio profesional (Dalsgaard,
2020).

Esta perspectiva de la reflexion ofrece la posibilidad de aproximarse al fendémeno
considerando el lenguaje como un sistema de recursos semiéticos a través del cual los

significados se construyen en la interaccidén social (Halliday, 1978). Esta concepciéon

! Con el término ‘experiencia subjetiva’, Chavez et al. (2021) se refieren a la actividad de reconstruir
discursivamente una situacion.

2 Con el concepto de ‘objetos’, Chavez et al. (2021) aluden a elementos materiales o simbdlicos de la
situacion a los que el sujeto atribuye sentido en su actividad.
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guarda relacidon con la perspectiva sociocultural, segin la cual las funciones psicologicas
superiores se originan en la interaccion social y se reconstruyen luego como funciones
individuales (Vygotsky, 2020). Desde esta mirada, la asignacion de significados personales
a distintos aspectos de la situacién de ensefianza no constituye la traduccién de un
contenido mental previo, sino una operacidon discursiva mediante la cual los docentes

configuran tanto su comprension de la experiencia como su posicionamiento profesional.

Ademas del tipo de relato trabajado por Chavez et al. (2021), conviene considerar
que la reflexion pedagodgica se construye a través de diversas actividades discursivas.
Durante la formacion inicial docente, es comun la produccién de textos escritos (como
bitacoras, informes, portafolios, entre otros) o la participacion en conversaciones guiadas
(Collin ez al., 2013; Jarpa Azagra 'y Becerra Rojas, 2019; Jarpa Azagra, 2019). Esta variedad
de formatos obliga a considerar las particularidades de cada género discursivo y los recursos
que moviliza. Como se revisard a continuacion, la relacion entre los géneros y los recursos
que permiten expresar significados valorativos puede abordarse de manera integrada

desde el marco conceptual de la Linglistica Sistémico Funcional.

1.2. Analisis del discurso informado por la Lingiiistica Sistémico Funcional

La Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) concibe el lenguaje como un sistema de
recursos para construir significados (Eggins, 2004; Halliday, 1978; Matthiessen y Teruya,
2023). Dado que la construccién de significados puede operar en diferentes niveles de
abstraccion, la LSF propone estudiar el lenguaje considerando distintos estratos. Asi,
subiendo en el grado de abstraccion, es posible identificar el estrato fono/grafolégico, el
estrato lexicogramatical y el estrato semantico-discursivo. Estos estratos manifiestan una
relacion de realizacion entre si. Esto se traduce en que los significados semantico-discursivos
son realizados a través de patrones lexicogramaticales. A su vez, estos patrones se realizan

a través de recursos fono/grafolégicos.
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Un aspecto clave de este marco conceptual es que propone abordar el estudio del
lenguaje a partir de su relacion estrecha con el contexto. En efecto, es posible considerar
que los recursos lingliisticos seleccionados por los hablantes en una instancia permiten
construir semidticamente distintas dimensiones de la situacion (Halliday y Hasan, 1985).
Una manera de abordar el contexto en la LSF pone el foco en las clases de actividades
sociales que enmarcan los usos lingiiisticos (Martin, 1992; 2016). Estas actividades pueden
ser descritas como geéneros, es decir, actividades sociales estructuradas en etapas y orientadas
a un proposito (Martin y Rose, 2008). En el caso de actividades sociales complejas, es
posible hablar de macrogéneros: una secuencia de géneros elementales relacionados de
manera logica (Martin y Rose, 2008; Zappavigna y Martin, 2018). Las categorias de género
y macrogénero proporcionan una herramienta analitica adecuada para instancias que
integran mas de una forma de organizacidén, como los informes considerados en este
estudio. Dichos informes corresponderian a instancias que integran diferentes géneros

elementales, cada uno de los cuales desplegaria recursos discursivos especificos.

Desde este marco conceptual, el género se considera como uno de los estratos
que constituyen el contexto (Martin, 2016). Las caracteristicas de un género se realizan
a través de las variables de campo, tenor y modo. Tomadas en conjunto, estas variables
dan lugar al registro, entendido como un segundo estrato del contexto (Martin y Rose,
2008). La configuracién del registro en una situacion en particular se realiza a través de
patrones semantico-discursivos. Asimismo, cada variable del registro se articula con una
de las metafunciones o regiones de significado que atraviesan los diferentes estratos del
lenguaje. De esta forma, el campo se relaciona con la metafuncion ideacional (relacionada
con la construccion semiotica de la experiencia); el tenor, con la metafuncion interpersonal
(que considera las relaciones entre los participantes); y el modo, con la metafuncion textual
(que tiene en cuenta la organizacion del flujo de informacion). En funcion de los objetivos
de este trabajo, sera relevante profundizar en algunas categorias descriptivas asociadas

a la metafuncién interpersonal.
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En efecto, para explorar la dimension evaluativa de la reflexion pedagogica es
relevante considerar la manera en que se construyen significados interpersonales en la
semantica del discurso. Un conjunto de significados asociados a la metafuncién inter-
personal son las opiniones, emociones y evaluaciones sobre diferentes ambitos de la
experiencia. Los recursos semantico-discursivos a traveés de los cuales se construyen dichos
significados pueden describirse como opciones en el sistema de VALORACION® (Hood,
2010; Martin y White, 2005; Oteiza y Pinuer, 2019). Este sistema organiza los diferentes
recursos discursivos que permiten valorar la experiencia, atenuar o intensificar significados
y posicionarse discursivamente. Dicha organizacion semantica se ve reflejada en los tres
subsistemas del sistema de VALORACION: ACTITUD, GRADACION y COMPROMISO (Martin
y White, 2005). Considerando los alcances del presente estudio, el analisis de los informes

de reflexion solo considerara los recursos asociados a ACTITUD y GRADACION®,

1.2.1. Recursos de ACTITUD

El subsistema de actitud presenta las opciones semanticas para expresar emociones,
juicios y apreciaciones en el discurso. En la descripcién propuesta por Martin y White
(2005), y adaptada al espanol por Oteiza y Pinuer (2019), estas opciones se organizan
en tres regiones semanticas. La primera corresponde a la evaluacion en términos de afecto
y considera las opciones para la expresion de emociones placenteras o displacenteras
(Martin y White, 2005). Estas categorias pueden ser construidas como un estado de animo
general o como reacciones a un Gatillador’ emocional. En ambos casos, también es posible

considerar la manifestacion de una entidad Sintiente que experimenta la emocién descrita.

% Considerando las convenciones de notacién en LSF (Quiroz, 2016), a lo largo del documento se utilizan
versalitas para identificar los nombres de sistemas.

4 Las opciones de COMPROMISO permiten explorar los mecanismos de contraccidon y expansion dialogica
a lo largo del discurso. Estos mecanismos incluyen la negacién, la expresién de contraexpectativa, la
consideracion de otros puntos de vista y la incorporacion de otras voces.

> En diferentes partes del documento, se utiliza mayuscula inicial para las categorias que identifican
funciones estructurales (Quiroz, 2016).



NUEVA REVISTA DEL PACIFICO, NUM. 84, 2026, PP. 365-399 373

La segunda region semantica de ACTITUD considera la evaluacion en términos de
Jjuicio. De acuerdo con Martin y White (2005), estos significados se caracterizan por estar
dirigidos a personas o a su comportamiento y pueden dividirse en juicios relacionados con
la ‘estima social’ o con la ‘sancion social’. Por un lado, los juicios de estima social
expresan una evaluacion en términos de ‘normalidad’ (cuan usual es un comportamiento),
‘capacidad’ (cuan capaz es una persona) o ‘tenacidad’ (cuan resuelta es una persona). Por
otro lado, los juicios de sancion social expresan evaluaciones en términos de ‘veracidad’

(cuan honesta es una persona) o ‘integridad’ (cuan ética es una persona).

Por ultimo, la tercera region semantica de ACTITUD considera las expresiones de
apreciacion en el discurso. Estos significados apuntan a evaluar fendmenos semioticos y
naturales, considerando la ‘reaccidon’ que provocan, la calidad de su ‘composicion’ o su
‘valuacion’ a nivel social. Si bien la propuesta de Martin y White (2005) conceptualiza
la apreciaciéon como la actitud frente a cosas, productos o formas de actuar, trabajos
posteriores han ampliado esta nocion para dar cuenta de valoraciones mas orientadas a

desempefios y actividades humanas.

Una mirada que explora la apreciacion en estos términos es la de Ngo y Unsworth
(2015). Estos autores refinan las opciones del modelo de Martin y White (2005), a partir
del andlisis de conversaciones que evalian experiencias académicas y profesionales. La
propuesta de estos autores problematiza los alcances de la opcion semantica de ‘reaccidon’
y privilegia una distincidon mas categoérica entre el ‘impacto’ (;capto mi interés?) y la ‘calidad’
(yindica un estandar?) de una cosa o una actividad humana. Al mismo tiempo, esta propuesta
profundiza en opciones mas delicadas para la categoria de ‘valuacién’. En particular, los
autores distinguen como subcategorias mas especificas las opciones de ‘significancia’ (;/es
importante?) y ‘mejora/dafno’ (;lo mejoré o lo arruind?). Por su parte, la categoria de
‘composicion’ mantiene las opciones mas delicadas de ‘balance’ (;estd bien articulado?) y

‘complejidad’ (;cuesta entenderlo?) del modelo de Martin y White (2005).

Las opciones semanticas asociadas a la expresion de ACTITUD que se consideraran

en este trabajo se sintetizan esquematicamente en la Figura 1:
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'—valuacién —>[ . N
mejora/dafio

Figura 1. Red de ACTITUD que integra las propuestas de Martin y White (2005) y Ngo
y Unsworth (2015).

Al tratarse de opciones discursivas, los significados actitudinales se expresan a
través de diferentes recursos 1éxicos y gramaticales; sin embargo, dichas estructuras no
siempre manifiestan una relacion directa con las opciones que construyen. En esa linea,
los recursos valorativos pueden construirse de forma explicita (como una actitud énscrita)

o implicita (en cuyo caso es posible hablar de actitud evocada) (Martin y White, 2005).

Para abordar la expresién implicita de actitud es posible considerar estrategias
recurrentes que activan una lectura interpretativa del texto. En ese sentido, Don (2016)
propone diferenciar entre la interpretacion ‘evocada’ y la interpretacién ‘provocada’. Por
un lado, la ‘evocacién’ de una actitud implica inferencias basadas en conocimientos o
valores (contextuales o intertextuales) que se asumen compartidos por los interlocutores.
Por otro lado, la ‘provocacion’ se asocia a la presencia de significados locales que senalan
la lectura actitudinal de un elemento de manera mas evidente. En este caso, la interpretacion
es motivada por el uso de otros recursos evaluativos en el co-texto o por la lectura actitudinal

de comparaciones o expresiones figurativas. Este conjunto de opciones para expresar
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significados implicitos se articula en un espectro de evocacion que reinterpreta las categorias

con que Martin y White (2005) clasifican la actitud evocada®.
La noci6n de espectro utilizada por Don (2016) captura los limites difusos entre cada

estrategia. La autora reconoce que los recursos para motivar una interpretacion actitudinal
operan en una clina de implicitud (Macken-Horarik y Isaac, 2014), por lo que pueden operar
a lo largo de diferentes unidades discursivas y lexicogramaticales. Una sintesis del espectro

de evocacion y de los mecanismos considerados por Don (2016) se presenta en la Figura 2:

( ) - . - 1 o

[mecanismos o disposiciones textuales que pueden dan lugar a una interpretacidn actitudinales] [més directo /

. 2 2 . . P . | menos implicito

8. elementos figurativos - metaforas léxicas (la equiparacidn entre un "término real P 1
y un "término imaginario" puede inducir una inferencia actitudinal). A

7. elementos actitudinales (la actitud inscrita de un elemento puede provocar una !

evaluacion hacia un elemento diferente)
6. sefiales locales (evaluacion activada por recursos de gradacién o compromiso aplicados

[~ provocar a elementos experienciales, o por relaciones légicas y referencias).
(seqa]es de ) a. intensificacion, cuantificacion o medida (graduar un acto puede sefalizar una
po;lctsparfllentu interpretacién actitudinal)

:ﬁlet:ml)n aen b negacil?n (la negacifm de una prqpqsicién positiva puede motivar una inferencia de fallo,
insuficiencia o, alternativamente, de éxito)
c. contra expectativa (la presentacion de un acontecimiento como algo inesperado puede

activar una evaluacion positiva o negativa)
d. relaciones de contraste, causalidad, de adicion, etc. (p.ej., la comparacién puede

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
sefializar una evaluacién actitudinal de los elementos contrastados) 1
e. referencias / enlaces intra-textuales (p.ej., relaciones de referencia desde elementos 1
experienciales hacia elementos cargados actitudinalmente) ,'
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

evocacion—»|
S;?;iig::gos pseudo extra-vocalizacion
5. ventriloquia (citacion de otras fuentes para criticarlas, ridiculizarlas, parodiarlas,
-
1

ironizarlas etc.
L )

r_{memmr'smos o disposiciones textuales que pueden dan lugar a una interpretacion actitudinales]

extra-vocalizacién
4. intertextualidad manifiesta (citas de textos con evaluaciones actitudinales asociadas,

activadas para lectores que conocen su procedencia)
3. intertextualidad constitutiva (referencia a géneros o registros especificos que pueden

—evocar

(elementos

experienciales: ) o

lo qiie pasd o activar posturas actitudinales)

lo que fuedicho} | 2, informacidn cultural (referencias a saberes, creencias y valores ampliamente

compartidos y cargados actitudinalmente) v
[menos directo /
mas implicito]

1. alusiones a una comunidad (referencias a creencias y valores compartidos por una
J

comunidad discursiva acotada)

Figura 2. Espectro de evocacion — ‘evocar’ versus ‘provocar’ (adaptado de Don, 2016).

6 Para Martin y White (2005), la actitud evocada puede ser ‘provocada’ (es decir, activada por recursos como
la metafora 1éxica o la comparacién) o ‘invitada’ (el lector asume una respuesta valorativa). La actitud

invitada, a su vez, puede ser ‘sefialada’ (por la presencia de otros recursos evaluativos en el co-texto) o

‘permitida’ (por la connotacion de ciertos significados ideacionales).
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1.2.2. Recursos de GRADACION

Las categorias en el subsistema de GRADACION permiten describir las opciones
en el discurso para “aumentar” o “disminuir” la interpretacion de un significado (Martin
y White, 2005). Estas opciones operan en dos ejes: recursos de fuerza, los cuales permiten
que los significados se intensifiquen o cuantifiquen, y recursos de foco, que agudizan o
debilitan el grado de representatividad de un elemento respecto a una categoria (Hood,

2010; Martin y White, 2005). Ambas opciones semanticas se representan en la Figura 3:

— (cualidad)
intensificacion—»1—(proceso)
—(propuesta)

nimero
— (entidad) —>|:

volumen

FUERZA

espacio

dlstanma
cuantificacién —» . tlempo
. extension
GRADACION espacio
— (proceso) alcance —>|:
tiempo

frecuencia

autenticidad
valor —>|:

FOCO especificidad

_ completitud
logro — (proceso)

actualizacion
(proposicion)

Figura 3. Red sistémica de GRADACION en términos de FUERZA y FOCO (Hood, 2010;
Oteiza, 2023).

Por un lado, las opciones en el discurso relacionadas con fierza pueden referirse
a la ‘intensificacion’ de cualidades y procesos, o bien a la ‘cuantificacién’ de entidades y
procesos (Hood, 2010; Martin y White, 2005). Los recursos de intensificacion tienden a
realizarse lexicogramaticalmente como modificadores de adjetivos, adverbios, verbos y
expresiones de modalizacién. Por su parte, los recursos de cuantificacion consideran la

posibilidad de referirse a la cantidad, tamafio, extension, alcance, proximidad, etc., de
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fendmenos concretos o abstractos. Asimismo, estos recursos pueden aplicarse a procesos
a través de circunstancias o expresiones de modalizacidon para expresar significados de
extension y frecuencia (Hood, 2010). Al aplicarse a significados experienciales, estos
recursos pueden inducir la interpretacion valorativa de una expresion. Un efecto similar
se produce al construir significados de fuerza a través de recursos lexicogramaticales que
no son tipicos, dando lugar a metaforas gramaticales interpersonales (Taverniers, 2008;

Oteiza, 2023).

Por otro lado, los recursos discursivos de foco permiten agudizar o atenuar los
limites de una categoria en términos de ‘valor’ (grado de autenticidad de una categoria)
o de ‘logro’ (Hood, 2010; Martin y White, 2005). Estas opciones pueden aplicarse tanto
a significados actitudinales (con lo que actian como modificadores de una expresion
valorativa) o a significados experienciales (con lo que permiten que una categoria que

habitualmente no es graduable pueda ser interpretada actitudinalmente).

2. METODOLOGIA

Este trabajo plantea un estudio de caso de enfoque cualitativo y disefio descriptivo.
El corpus de este estudio consiste en tres informes de reflexion escritos por una estudiante de
Pedagogia en Lengua y Literatura de una universidad publica chilena. La produccion de
cada texto se enmarco en la asignatura de Practica Profesional durante el segundo semestre
de 2022. Dicha asignatura solicitd a la docente en practica la planificacion e implementacion
de tres clases evaluadas en un establecimiento educacional. A partir de cada clase, y como
parte de su proceso de evaluacion en la asignatura, la docente en formacion elaboro los

respectivos informes considerando las instrucciones presentadas en la Tabla 1:

Tabla 1. Secciones e instrucciones para la elaboracion del informe de reflexion.

Seccion Instrucciones

Descripcion de  Presenta una narracidn detallada de la clase. Considera todos
la situacion los aspectos que resulten de interés.
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Anilisis y (Qué aprendizajes de la carrera tuve que poner en practica al
relaciones entre realizar esta clase?
teoria y practica (Qué temas tuve que investigar o volver a reforzar?
(Qué conocimientos fueron necesarios para el contexto en
que se realizo la clase?

Conclusiones  (Como calificaria la experiencia de la clase?

y proyecciones (Qué aspectos positivos 0 negativos puedo rescatar?
Si tuviera la oportunidad de rehacer esta clase: ;Qué
cambiaria? ;Qué deberia mantener? ;Qué necesito mejorar?

La selecciéon de estos tres informes de reflexion pedagogica privilegid la
representatividad para el fendmeno de interés en este estudio: la construccidon discursiva
de la dimension evaluativa de la reflexién pedagodgica. La utilizacion de este material
considerd el consentimiento de la autora y la anonimizacién de los participantes e

instituciones involucradas.

Para organizar los resultados de este estudio, los ejemplos de cada informe seran
1dentificados a través de las etiquetas “septiembre”, “octubre” y “noviembre”, en funcion
de las fechas en que fue elaborado cada texto. La Tabla 2 sintetiza algunos rasgos
representativos de cada documento analizado. El objetivo de aprendizaje indicado para

cada clase corresponde a lo especificado por la futura docente en el informe respectivo.

Tabla 2. Caracteristicas de los documentos analizados.

Cant. Cant. de

Texto Objetivo de la clase .
palabras = clausulas

Identificar elementos y estructura de los

septiembre articulos informativos en el texto 2005 92
“Cobayas”.
Reconocer caracteristi la infografi
octubre econocer caracteristicas de a infografia 1592 45
a partir de la lectura comprensiva
. n n 1 nsideran
noviembre Crear un texto instructivo considerando 1033 44

su proposito y estructura.
Totales 4630 181
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El analisis del material se organizo en tres etapas. La primera correspondio a la
preparacion del corpus e implico la segmentacion de cada documento en complejos de
clausulas’ como unidades de analisis. La segunda se centr6 en el reconocimiento de los
recursos de VALORACION con foco en los significados de ACTITUD y GRADACION (Hood,
2010; Martin y White, 2005; Ngo y Unsworth, 2015) expresados tanto explicita como
implicitamente (Don, 2016). La codificacion se realizé de manera manual, usando una
matriz analitica para registrar las ocurrencias valorativas y sus contextos de aparicion
(Oteiza y Pinuer, 2019). Finalmente, la tercera etapa de andlisis apunto a relacionar los
patrones prosddicos de los recursos analizados (Martin, 2004) con la construccion

discursiva de la reflexion pedagogica (Chavez et al., 2021).

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Con el proposito de comprender la manera en que los recursos discursivos de
caracter valorativo construyen evaluaciones en la reflexion pedagogica, los hallazgos de
este estudio se organizan en tres apartados; cada uno se centra en diferentes secciones de
los informes analizados. El primero explora los recursos evaluativos desplegados al relatar
la experiencia en la sala de clases; el segundo aborda los recursos evaluativos utilizados
al momento de justificar decisiones pedagdgicas; finalmente, el tercero profundiza en los
recursos evaluativos que se ponen en juego al identificar aspectos logrados o no logrados

y al proponer cursos de accion futura.

Esta organizacion permite ahondar en los recursos desplegados a lo largo de los
documentos para alcanzar los propositos reflexivos de esta actividad. Como se ilustra en
la Figura 4, los informes de reflexion se estructuran a través de tres géneros relacionados
entre si para formar un macrogénero. Como se profundizara a continuacién, cada uno de

estos géneros construye patrones evaluativos diferentes. No obstante, las tres secciones

7 Agrupaciones de clausulas relacionadas logicamente a través de hipotaxis (tradicionalmente entendida
como subordinacion) o parataxis (habitualmente abordada como la coordinacion de clausulas) (Matthiessen,
2002).
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contribuyen a construir un mismo posicionamiento general sobre el proceso de desarrollo

profesional.

reflexion pedagdgica:
procesos cognitivos y
afectivos activados ante

actividad de escritura orientada a la reflexién pedagdgica

problematizar la justificar las evaluar la instancia una vivencia problemdtica
experiencia en la decisiones antes y y proponer acciones y orientados a transformar
sala de clases durante la clase futuras

el conocimiento o la accion
profesional (Vanegas &
Fuentealba, 2019)

género: Relato género: Explicacion género: Argumentacion

macrogénero: informe de reflexion

Figura 4. Organizacion genérica del informe de reflexion pedagogica.

3.1. Recursos evaluativos en el relato de la experiencia en el aula

Como se desprende de la Tabla 2, cada informe de reflexion comienza con una
narracion de la futura docente sobre la clase que motiva su reflexiéon. Considerando las
diferentes opciones a través de las cuales se podria realizar dicha narracion (Martin y
Rose, 2008), las instancias analizadas presentaron rasgos consistentes con la categoria
relato (Rose y Martin, 2018). En el plano semantico-discursivo, estos rasgos se reflejan
tanto en la organizacion temporal de la informaciéon como en la distribucion prosédica
de los recursos evaluativos. De cara a los propositos de la reflexion pedagdgica, ambos
recursos contribuyen a construir la experiencia en el aula como una serie de problematicas

que son solucionadas por la docente en formacion.

El andlisis de los recursos discursivos desplegados en estos relatos se ejemplifica
en los fragmentos presentados en la Figura 5. Tales fragmentos incluyen el comienzo de
la clase narrada en el texto Septiembre y la primera actividad implementada por la futura
docente. El andlisis estructural de este ejemplo permite observar dos etapas: una Orientacion
inicial que introduce a los participantes de la narracién y una Secuencia de Eventos que

detalla las actividades realizadas por dichos participantes (Martin y Rose, 2008).
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Etapa fases texto analizado entidad ACTITUD GRADACION
valorada
Orientacion |contextuali- La clase comienza aproximadamente a las |los comportamiento
inicial zacion 08:25, esto debido a que el profesor guia se |estudiantes |(-va) JUICIO:
encontraba dialogando con su curso acerca sancion social:
del comportamiento de los estudiantes con integridad
otros docentes. (evocada)
Al cesar esta conversacion, el profesor su-
pervisor ingresa con el profesor guia y la
profesora practicante al aula del 5to B [...].
Secuencia de |evento Aproximadamente a las 8:30, la profesora |respuesta colectiva
eventos saluda al curso, recibiendo una respuesta FUERZA:
colectiva por parte del grupo de estudiantes alta/ cuant.:
[...] entidad: vol.
evento Habiendo terminado de dictar el objetivo,
se inicia la clase.
Se comienza por recordar conceptos y defi- |conceptos y fundamentales
niciones fundamentales para el trabajo de la|definiciones |(+va) APRECIACION:
clase, como lo son los elementos de los ar- valuacion:
ticulos informativos [...]. significancia
(inscrita)
evento Luego se les pregunta cudl es la estructura, respuestas |acertadas
apuntando a “como se divide el texto” o (+va) APRECIACION:
“sus partes”, obteniendo respuestas acerta- calidad: pertinencia
das por parte de los estudiantes. (inscrita)
problema |(Hay una leve confusién con los elementos |estudiantes  |confusion leve
del articulo informativo, (-va) JUICIO: estima |FUERZA:
social: capacidad  |baja/ intens.
(provocada)
solucion  |pero entre compafieros se corrigen junto  |la profesora |retroalimentacion

con la retroalimentacion de la profesora).

(+va) JUICIO: estima
social: capacidad
(provocada)

Figura 5. Recursos de ACTITUD y GRADACION en el relato de la experiencia

(Septiembre)?®.

8 Tanto en esta figura como en las presentadas mas adelante, se utilizan las siguientes marcas graficas para
identificar los segmentos del texto asociados a recursos de valoracion: negrita = ‘actitud inscrita’; negrita y
cursiva = ‘actitud evocada o provocada’; subrayado = ‘gradaciéon’. Ademas, para favorecer la comprension
de los informes analizados, las Figuras 5 y 7 presentan segmentos continuos del informe Septiembre. La
Figura 9, por su parte, presenta un ejemplo del texto Noviembre. Dado que en otras secciones se quiere
ilustrar los recursos utilizados por la docente en formacidn, se presenta una selecciéon de clausulas que
reflejan un mismo patrén. Para cada una, se identifica en la figura el informe de donde fue tomada.



NUEVA REVISTA DEL PACIFICO, NUM. 84, 2026, PP. 365-399 382

El analisis de ACTITUD y GRADACION presentado en la Figura 5 permite
aproximarse a las principales dimensiones de la clase que son valoradas por la futura
docente. Una de estas dimensiones incluye el conocimiento disciplinar y las respuestas
de los estudiantes a la pregunta realizada. En ambos casos, la evaluacion se presenta
inscrita a través de una cualidad (“conceptos y definiciones fundamentales...” y
“respuestas acertadas”). Considerando las regiones semanticas de ACTITUD, la evaluacion
de estos elementos puede asociarse a las categorias de ‘apreciacion’. En efecto, mientras
que el conocimiento disciplinar es apreciado en términos de ‘valuacidn: significancia’,
la respuesta de los estudiantes es apreciada en funcién de su ‘calidad: pertinencia’ (Ngo
y Unsworth, 2015).

El ejemplo presentado en la Figura 5 también ilustra la manera en que el relato
de la clase incluye juicios sobre los participantes y su comportamiento. Un primer
ejemplo de este tipo de evaluacion se observa en la fase de contextualizacion, donde se
hace referencia a una conversaciéon sostenida por el profesor guia debido al
“comportamiento de los estudiantes con otros profesores”. El andlisis propuesto para
este ejemplo considera que el término “comportamiento” evoca un juicio negativo hacia
los estudiantes. En efecto, al tratarse de textos situados en un contexto educacional, a lo
largo de los informes es posible identificar diferentes acciones de los estudiantes que
reflejan una connotacién evaluativa. Considerando la propuesta de Don (2016), la
referencia al “comportamiento” de los estudiantes o la identificacién de aquellos que
“no trabajan”, “conversan con sus compaferos” o “no terminan la guia” (como se
presenta en la Figura 6), recupera informacion cultural que carga el texto de manera
valorativa. Se trata de significados ubicados en el extremo ‘menos directo / mas implicito’

del espectro de evocacion identificado mas arriba en la Figura 2.
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doc. texto analizado entidad val. ACTITUD GRADACION
Sept. |Dentro de este constante monitoreo se les estudiantes  |no trabajan ciertos grupos
llama la atencidn a ciertos grupos de estudian- (-va) JUICIO: estima FUERZA: baja/
tes que no trabajan o conversan con sus compatie- social: normalidad cuant.: cosa:
ros, teniendo que separar a un grupo (ya que (evocada) cantidad
las mesas se ubican en conjuntos de 4) para estudiantes  |conversan con sus
evitar que sigan conversando sin avanzar en la compaieros
sula. (-va) JUICIO: estima
social: normalidad
(evocada)
Oct. |A esta hora auin hay muchos gue no terminan la|estudiantes no terminan la guia muchos
guia, ya sea porque se han detenido en las pre- (-va) JUICIO: estima FUERZA: alta/
guntas de inferir o porque se toman el tiempo social: capacidad cuant.: cosa:
de realizar el recorrido de forma grafica en el (evocada) cantidad

mapa de su guia.

Figura 6. Recursos de ACTITUD y GRADACION aplicados a los participantes de la situacion
en el relato de la experiencia.

Otro mecanismo discursivo a través del cual se evaltia a los participantes involucra
la presentacién de situaciones problematicas seguidas de su solucion. En efecto, las
ultimas dos fases del ejemplo presentado anteriormente en la Figura 5 se refieren a la
“confusién” de los estudiantes frente a una actividad y a la manera en que la profesora
aborda esta situacion. Si bien dicha respuesta (“la retroalimentacion de la profesora”) no
implica en si misma una expresion valorativa, es posible sostener que, al manifestarse a
través de una construccion adversativa, provoca una interpretacion actitudinal (Don,
2016). De esta forma, esta secuencia de acciones se asocia a las fases de problema y solucion

en la estructura del relato.

Esta manera de relatar la situacion es utilizada por la futura docente de forma
recurrente en los textos analizados. La Figura 7 presenta un fragmento particularmente
significativo del texto Septiembre, donde ambas fases se manifiestan de manera sucesiva.
En este ejemplo, se relata que los estudiantes leen un documento, olvidando realizar una
parte de la actividad. Este problema lleva a una solucion de la docente en practica; sin

embargo, luego se desencadenan otros problemas que también conducen a su intervencion.
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Etapa fases texto analizado entidad val. ACTITUD GRADACION
Secuencia de |problema | A los 12 minutos de iniciada la lec- |estudiantes olvidando la mayoria
eventos tura, Ja mavyoria inicia su guia, ol- (-va) JUICIO: estima |FUERZA: alta/
vidando que deben enumerar e social: capacidad  |cuant.: cosa:
identificar la estructura del texto. (inscrita) cantidad
solucion Nuevamente, la profesora hace el  |la profesora | hace el recordatorio |para todos
recordatorio en voz alta y para to- (+va) JUICIO: estima FUERZA: alta/
dos, social: capacidad  |cuant.: proc.:
(provocada) ext.: alcance
problema  |surgiendo las primeras dudas, ya |estudiantes dudas las primeras
que acostumbran a ver textos de (-va) JUICIO: estima |FOCO: bajo/
tres partes, por lo que el texto al te- social: capacidad  |logro: compl.
ner mas de un parrafo de desarrollo (provocada)
(5), les resulta extrafio sefialar sefialar [que el |extrafio
como parte del mismo y muchas  |texto tiene (-va) AFECTO:
veces ponen “Cierre” apuntandoa ‘masdeun  |des/inclinacién
que, por ser el tercer parrafo, ya ha |parrafo de (inscrita)
terminado el texto. [sic] desarrollo] Sintiente: estudiantes
ponen muchas veces
“Cierre” FUERZA: alta/
cuant.: proc.:
frecuencia
solucion | Debido a esto, la profesora indica |la profesora |indica en la pizarra
en la pizarra la estructura del texto, (+va) JUICIO: estima
sefialando explicitamente qué da- social: capacidad
tos encuentran en cada parte [...]. (provocada)
sefialando explicitamente
FOCO: alto/
valor: autent.
Luego de esto hay menos dudas  estudiantes dudas menos
con respecto a este apartado de la (+va) JUICIO: estima FUERZA: baja/
guia, social: capacidad  |cuant.: cosa:
(provocada) cantidad
problema | pero aun hay algunos estudiantes |estudiantes |se les dificulta algunos
que se les dificulta, (-va) JUICIO: estima FUERZA: baja/
social: capacidad  |cuant.: cosa:
(inscrita) cantidad
solucion  |los cuales son guiados personal- la profesora  |personalmente

mente por la profesora.

(+va) JUICIO: estima
social: capacidad
(provocada)

Figura 7. Prosodia evaluativa en el relato de la experiencia (Septiembre).

El ejemplo presentado en la Figura 7 es significativo por la manera en que se

despliegan los recursos de ACTITUD y GRADACION. Por un lado, un recurso que se asocia
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a una interpretacion actitudinal es el término “dudas”. Si bien esta expresion puede
referirse a una reaccion afectiva (‘in/seguridad’) por parte de un ser consciente, en los
ejemplos considerados apunta a una categoria diferente. En estos casos, la “duda” de los
estudiantes se relaciona con el desconocimiento sobre como realizar la actividad de
aprendizaje; por lo tanto, el uso de esta expresion implica un sentido mas epistémico de
la “duda” (no entiendo algo) y no se asocia exclusivamente a un valor emocional (no estoy
seguro de algo). De esta forma, esta expresion puede interpretarse como juicio negativo
hacia los estudiantes en términos de su ‘capacidad’. Esta interpretacion se sustenta en la
secuencia de problema-solucion que se reitera en esta seccion del informe. En efecto, la
capacidad de los estudiantes se construye como una contraexpectativa a la solucién de
la profesora; por lo tanto, podria analizarse como un significado provocado (Don, 2016).

Por otro lado, en cuanto a los recursos de GRADACION, se observa un juego en la
manera en que se intensifican o atenuan otros significados a lo largo del fragmento. En
el problema que inicia la secuencia, los estudiantes que “olvidan” seguir las instrucciones
son “la mayoria”; en consecuencia, el “recordatorio” que hace la profesora es “para
todos”. Al cerrar la secuencia, no obstante, las dudas de los estudiantes son “menos” y
los estudiantes que presentan dificultades son solo “algunos”. Esta distribucidon de los
significados a lo largo del fragmento permite observar que la futura docente pone en
juego opciones para expresar fuerza en términos de ‘cuantificacion’ como una manera
de atenuar el impacto de los problemas y fortalecer sus soluciones.

Los recursos discursivos vistos hasta este punto permiten ilustrar la construccion
de una interpretacioén personal de la experiencia a través de la evaluacion de ciertos objetos
o elementos materiales o simbolicos presentes en la situacién (Chavez et al., 2021; Chavez
etal., 2024). En este caso, una dimension que considera la docente al momento de relatar
la situacidn son los participantes y su comportamiento. Al desplegar de manera sistemadtica
recursos que provocan significados de juicio hacia tales objetos, la docente en formacion
se posiciona como un agente capaz de solucionar los diferentes problemas que suceden
durante una clase. De esta forma, el andlisis propuesto para la Figura 7 reconoce que las

soluciones de la futura docente provocan un juicio positivo sobre su ‘capacidad’. Este
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juicio positivo se activa por la estructura misma del relato: la fase de solucion sigue
inmediatamente a la fase de problema. Esa relacion l6gica de contraste carga las acciones
de Ia docente con un valor positivo (Don, 2016).

Una de las debilidades que se ha identificado en escritura de reflexiones durante
la formacién inicial docente es que este tipo de actividad frecuentemente se limita al relato
descriptivo de una situacion sin desarrollar una interpretacion valorativa explicita (Lara
Subiabre, 2019). Sin embargo, el analisis de los recursos evaluativos en los ejemplos
analizados permite identificar que, al relatar la experiencia, se ponen en juego recursos
que permiten construir un posicionamiento sobre el propio desempefio. Esto implica la
valoracion de ciertas dimensiones de la experiencia (Chavez et al., 2021), lo que se puede
capturar de manera sistematica al considerar los recursos discursivos que permiten asociar

significados personales a la experiencia.

3.2. Recursos evaluativos en la justificacion de decisiones pedagogicas

La segunda seccién de los informes analizados se orienta a justificar las decisiones
tomadas al momento de planificar e implementar la clase. Para alcanzar ese proposito,
la futura docente organiza esta seccion a través de una estructura genérica que puede
asociarse a la explicacion (Martin y Rose, 2008; Rose y Martin, 2018). Esto se fundamenta
en la recurrencia de relaciones causales entre las acciones relatadas en la primera parte
de los informes y las razones que explican dichas acciones. En el plano semantico-
discursivo, estas relaciones involucran el uso de recursos para valorar ciertos procesos en
términos de su necesidad. Algunas instancias de los textos analizados donde este significado

se manifiesta de manera reiterada se presentan en la Figura 8.

doc. texto analizado acciones val. ACTITUD GRADACION
Sept. |[...] al ser una unidad préctica de escritura, era reforzar necesario necesario
necesario reforzar contenidos vistos previa- contenidos (+va) APRECIACION: |FUERZA: alta/
mente, pero enfocandose en la funcion que vistos valuacion: intensificacion:
cumple cada elemento del Articulo informa-  |previamente significancia proceso

tivo y su estructura. (provocada)
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Oct. |Para realizar esta clase, disefiar el material y  |utilizar necesario necesario
darle una base al enfoque de la metodologia  |conocimientos |(+va) APRECIACION: |FUERZA: alta/
fue necesario utilizar conocimientos relaciona- |relacionados valuacion: intensificacion:
dos con la semidtica, ya que el material corres- |con la semidtica |significancia proceso
pondia a un mapa con imagenes y simbolos (provocada)
iconograficos [...].

Oct. |Para desarrollar la guia fue necesario realizar  |realizar una necesario necesario
una busqueda de infografias que cumpliesen | busqueda de (+va) APRECIACION: |FUERZA: alta/
con caracteristicas reconocibles de este tipo de |infografias valuacion: intensificacion:
texto [...]. significancia proceso

(provocada)

Nov. |Los aprendizajes de la carrera que tuve que evaluar la necesario necesario
aplicar en esta clase se relacionaron con el area efectividad de  |(+va) APRECIACION: |FUERZA: alta/
de la gramatica, pues fue necesario evaluarla |los enunciados |valuacion: intensificacion:
efectividad de los enunciados utilizados para |utilizados para |significancia proceso
redactar la definicion del texto instructivo [...]. \redactar la (provocada)

definicion del
texto instructivo

Nov. |Junto con eso, fue necesario indagar en el con- |indagar en el necesario necesario
cepto general de un texto instructivo. concepto (+va) APRECIACION: |FUERZA: alta/

generaldeun  |valuacion: intensificacion:
texto instructivo |significancia proceso
(provocada)

Figura 8. Recursos de GRADACION/ACTITUD provocada aplicados a la justificacion de
decisiones.

Desde un punto de vista gramatical, la evaluacion de una accién como algo
necesario u obligatorio se asocia a la expresion de modalidad dedntica. Desde el marco
conceptual de la LSF, este tipo de modalidad se asocia a la modulacién’ de cursos de
accion (Martin et al., 2021). Asi, lo que tradicionalmente se analiza en la gramatica como
‘modalizacién deontica’ puede explorarse en términos discursivos como un caso de
intensificacion de procesos o acciones dentro del subsistema FUERZA del sistema de
GRADACION (Hood, 2010). Especificamente, los recursos vistos en la Figura 8 se pueden

asociar a ‘intensificacion’ de las acciones descritas por la docente. Sin embargo, la

® En LSF, el término modulacién se refiere a la manera en que se expresa obligacion o inclinacion en
propuestas (clausulas que se solicitan u ofrecen bienes o servicios). Contrasta con la modalizacion, que
corresponde a la manera en que se expresa probabilidad en proposiciones (clausulas que solicitan o
entregan informacion).
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manera en que se expresan estos significados en los ejemplos de los informes analizados

también provoca una interpretacion actitudinal.

La gradacion de procesos en los ejemplos analizados se construye gramaticalmente
a través de un Atributo (“[procre. fue€] [awibuto #eCESArI0] [porador [[Utilizar...]] ]”’). No obstante,
la manera congruente de realizar la intensificacion de procesos implica el uso de Adjuntos
modales o grupos verbales complejos (Figura 10) (Martin et al., 2023). Por lo tanto, la
construccion “fue necesario + verbo” constituye una metafora gramatical interpersonal
(Oteiza, 2023; Taverniers, 2008), ya que realiza la modulacién de un proceso mediante
una estructura atributiva en lugar del adjunto o grupo verbal congruente. Esta realizacion
metaférica actia como una seiial local (Don, 2016) que empuja una interpretacion
actitudinal (Hood, 2010). Las categorias de Ngo y Unsworth (2015) permiten precisar el
valor actitudinal de este recurso como una manera de apreciar una accidén profesional

en términos de su ‘valuacion: significancia’.

En efecto, los objetos de la situacion (Chavez et al., 2021) que son evaluados en la
segunda seccion del informe de reflexién (Analisis y relaciones entre teoria y practica,
en Tabla 1) corresponden a las acciones profesionales realizadas por la docente en practica.
Como se observa en la Figura 8, estas acciones incluyen tanto la implementacion de la
clase como su planificacion. La evaluacion de estas dimensiones del desempefo profesional
en términos de su significancia permite que la docente en formacion vuelva a posicionarse
como un agente capaz. En este caso, esta evaluacion positiva de ‘capacidad’ no se refiere
solo a su desempeifio al interior de la sala de clases, sino que también a su manejo de las

actividades asociadas a la preparacién de la ensefianza.

No obstante, una dimensiéon no observada en los informes corresponde a la
perspectiva critica de la futura docente en torno a sus conocimientos o a la situacion
educacional (Lara Subiabre, 2019). En ese sentido, no se evidencia un cambio de
posicionamiento al construir una experiencia personal sobre las decisiones que considerd

para planificar la clase (Chéavez ez al., 2021; Chavez et al., 2024). Mas bien, se observa que
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esta seccion del informe le permite justificar sus acciones (Loughran, 2002) y confirmar

un posicionamiento similar al que construyo en la primera seccion del informe.

3.3. Recursos evaluativos en el establecimiento de cursos de accion futura

La seccion final de los informes de reflexion corresponde a una conclusién donde
la docente en formacion califica cada clase y establece proyecciones sobre su desarrollo
profesional. En términos de su estructura genérica, esta seccion presenta caracteristicas
del género argumentacion (Martin y Rose, 2008; Rose y Martin, 2018). Esto se refleja en
la presentacién de un punto de vista y en la consideracion de una o mas razones para
apoyarlo. Para ilustrar estas caracteristicas, se presenta a continuaciéon un fragmento del
texto Noviembre. En dicho informe, la futura docente se refiere a una clase donde los
estudiantes leyeron el microrrelato “Instrucciones para subir una escalera” de Julio

Cortédzar y elaboraron un texto similar para desplazarse por la sala.

Etapa texto analizado entidad val. ACTITUD GRADACION
Tesis 1 |Sila nota maxima es un 7,0 con- |esta clase 6,8
sidero que esta clase deberia'” te- (+va) APRECIACION: calidad:
ner un 6,8, manejabilidad (inscrita)
Arg. 1 |esto debido a que a medida que |momentos mejor
desarrollé la clase senti!! que ha- (-va) APRECIACION: calidad:
bian momentos que podrian fun- efectividad (provocada)
cionar mejor aplicandolos de otra |informacion mas
manera o incluyendo mas infor- FUERZA: alta/
macion. cuant.: cosa:
cantidad

Tesis 2 |Destaco positivamente el desa- el desarrollo del |positivamente
rrollo del concepto de “texto ins- |concepto de (+va) APRECIACION:
tructivo”. “texto valuacion: significancia
instructivo” (inscrita)

10 Si bien no es una dimension explorada en este trabajo, esta forma verbal construye opciones de
COMPROMISO. En este caso, abre el discurso a la consideracidén de otros puntos de vista. A lo largo del
ejemplo, se utiliza este recurso en diferentes instancias.

11 En este ejemplo, la expresion “sentir” no se asocia a la expresion de emociones, sino que apunta a la
presentacion del punto de vista de la docente; por lo tanto, corresponderia a un proceso mental: cognitivo
(similar a “creo que”) y se asocia a significados de COMPROMISO.
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Arg. 2

Tesis 3

Arg. 3

Tesis 4

Arg. 4

Tesis 5

Creo que la definicion fue apro-
piada para el nivel del curso y
cumplia con exponer lo mas re-
presentativo de este tipo de
texto.

Junto con eso, el ejercicio de mo-
delamiento fue muy efectivo y
entretenido de realizar junto a
los estudiantes,

porque permitio producir un texto
a partir de la colaboracion e inter-
accion entre los estudiantes y la
\profesora.

Si pudiera cambiar algo, cambia-
ria el ejercicio de aplicacion del
cierre, buscando un objeto con-
creto ya sea de la sala de clases o
un electrodoméstico conocido por
los estudiantes,

esto para hacer el proceso de
creacion de instrucciones mds in-
novadory mds amplio que el de la
escalera.

Y junto con ello, establecer una
delimitacion con el tipo de texto a
realizar,

la definicion

la definicion

la definicion

el gjercicio de
modelamiento

el gjercicio de
modelamiento

el ejercicio de
modelamiento

el gjercicio de
aplicacion del
cierre

un objeto

un electro-
domeéstico

el proceso de
creacion de
instrucciones

el tipo de texto
a realizar

apropiada

(+va) APRECIACION: calidad:

pertinencia (inscrita)
cumplia

(+va) APRECIACION: calidad:

pertinencia (inscrita)
representativo

(+va) APRECIACION: calidad:

pertinencia (inscrita)

representativo

(+va) APRECIACION: calidad:

efectividad (inscrita)

entretenido

(+va) AFECTO:
in/satisfaccion (inscrita).
Sintiente: docente junto con
los estudiantes

permitio producir...

(+va) APRECIACION: calidad:

efectividad (evocada)

cambiaria

(-va) APRECIACION: calidad:
efectividad (provocada)
concreto

(+va) APRECIACION:
valuacién: mejora/dafio
(evocada)

conocido

(+va) APRECIACION:
valuacién: mejora/dafio
(evocada)

innovador

(-va) APRECIACION:
valuacion: significancia
(provocada)

amplio

(-va) APRECIACION: impacto
(provocada)

delimitacion

(-va) APRECIACION:
composicion: balance
(provocada)

mas

FUERZA: alta/
intensificacion:
cualidad

muy
FUERZA: alta/
intensificacion:
cualidad

mas

FUERZA: alta/
intensificacion:
cualidad

mas

FUERZA: alta/
intensificacion:
cualidad
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Arg. 5 pues muchos de ellos, si bien se |estudiantes comodos
sienten comodos dibujando, ol- (+va) AFECTO:
vidaron incluir una parte textual in/satisfaccion (inscrita)
para reafirmar la claridad de su Sintiente: estudiantes
texto instructivo. estudiantes olvidaron
(-va) JUICIO: estima social:
Delimitar mejor los criterios o capacidad (inscrita)
realizar otro modelamiento ha- |su texto claridad
bria permitido realizar mejor el  |instructivo (+va) APRECIACION:
cierre de clases. composicion: complejidad
(inscrita)
delimitar... los |mejor
criterios (+va) APRECIACION: calidad:
efectividad (inscrita)
realizar... el mefor

cierre de la clase|(+va) APRECIACION: calidad:
efectividad (inscrita)

Figura 9. Recursos de ACTITUD y GRADACION en la argumentacion de la evaluacion
(Noviembre).

Como se observa en la Figura 9, la futura docente organiza las conclusiones y
proyecciones de su informe a partir de cinco puntos de vista que funcionan como Tesis.
Estos puntos de vista se asocian a la asignacion de una calificacion, la identificacion de
aspectos positivos de la clase y la determinacion de aspectos a mejorar. En el analisis
propuesto, la calificacidon que se asigna la docente en practica es identificada como un
recurso de apreciacion positiva asociado a la ‘calidad: manejabilidad’. Esta categoria
permite capturar que la docente valora la situacién a partir de un estandar (“Si la nota
maxima es un 7,0...”) y que, dentro de dicho estandar, destaca la posibilidad de mejorar
su desempefio profesional (Ngo y Unsworth, 2015). Precisamente, el argumento que
considera para la calificacion apunta a la opcion de “realizar mejor” algunos momentos
de la clase. Este recurso valorativo provoca una apreciacion negativa de la situacién, en

contraste con las expectativas de la futura docente.

Las etapas relacionadas con los aspectos positivos y a mejorar de la clase se
asocian respectivamente a dos momentos de dicha instancia: la exposicion de conceptos

y la actividad de cierre. Por un lado, la exposicion de conceptos es apreciada de manera
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positiva en funcion de su ‘calidad: pertinencia’ o de la ‘calidad: efectividad’ de las
actividades y la reaccion emocional positiva de la docente y los estudiantes (‘afecto:
satisfaccion’). Por otro lado, la actividad de cierre es percibida como un area sobre la

que es posible realizar cambios.

La referencia general a estos cambios en la clase provoca una apreciacion
negativa relacionada con la ‘calidad: efectividad’ de la instancia. La interpretacion de
este significado implica un razonamiento similar al considerado antes para la manera en
que se argumenta la calificacion de la clase. Por otro lado, los recursos que favorecerian
el cierre de la clase (“un objeto concreto” y “un electrodoméstico conocido”) evocan una
apreciacion positiva en términos de ‘valuacién: mejora/dafio’. La interpretacion evocada
de estas entidades se relaciona con el valor cultural de “lo concreto” y “lo conocido” en
el contexto escolar (Don, 2016). En ese sentido, la referencia a estas caracteristicas de
los objetos le permite a la futura docente activar una interpretacion sobre la potencial

mejora que provocaria incluirlos en la situacion descrita (Ngo y Unsworth, 2015).

Otro aspecto que, de acuerdo con el informe, favoreceria la clase corresponde a
la delimitacion del tipo de texto que elaboraron los estudiantes. Esta valoracion evoca
una apreciacion negativa hacia el texto que efectivamente se elabor6 en la situacion. El
argumento considerado también apunta a las expectativas de la docente en practica (“mas

innovadory mas amplio”), por lo que también provoca una apreciacion negativa de la clase.

Esta manera de construir la evaluacion sobre la experiencia de ensefianza es usada
de manera recurrente en los informes. Los ejemplos de la Figura 10 presentan algunas
instancias donde la apreciacion negativa se provoca mediante el uso del verbo mejorar.
De manera simultanea, algunos de estos procesos son intensificados a través de una
expresion deontica. Como se coment6 anteriormente, el sistema de VALORACION permite
analizar este tipo de recursos como instancias de GRADACION en términos de ‘FUERZA:
intensificacién’. No obstante, a diferencia de los usos comentados en la seccion anterior,

estos significados se realizan de manera congruente en el grupo verbal (“debo...”, “he

de...”) (Martin et al., 2023).
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doc. texto analizado entidad val. ACTITUD GRADACION
Sept. |Aun asi debo mejorar el el monitoreo mejorar debo
monitoreo durante las revisiones |durante las (-va) APRECIACION: FUERZA: alta/
[...] revisiones calidad: efectividad intensificacion:
(provocada) proceso
Sept. he de mejorar mi postura y no mi postura mejorar he de
perder la vision perimetral de la (-va) APRECIACION: FUERZA: alta/
sala. calidad: efectividad intensificacion:
(provocada) proceso
Oct. |Situviera la oportunidad de el momento de mejorar principalmente
rehacer esta clase principalmente |activacion (-va) APRECIACION: FOCO: alta/
mejoraria el momento de calidad: efectividad valor: especificidad
activacion [...]. (provocada)
Oct. |aun queda que mejorar y pulirel el proceso en que se | mejorar ueda
proceso en que se instruye a los  |instruye a los (-va) APRECIACION: FOCO: baja/

estudiantes a poner en practica
las habilidades aprendidas
durante las clases [...].

estudiantes a poner
en practica las
habilidades
aprendidas durante
las clases

calidad: efectividad
(provocada)

pulir

(-va) APRECIACION:
calidad: efectividad
(provocada)

logro: completitud

Figura 10. Recursos de actitud y gradaciéon aplicados a la determinacion de cursos de

accion futura.

El andlisis de la tercera seccion de los informes permite observar que los significados
valorativos tienden a asociarse a los momentos, actividades y recursos de la situacion de
ensenanza. Estas dimensiones corresponden a los objetos de la situacion, es decir, elementos
materiales o simbolicos a los que se atribuye un sentido (Chavez et al., 2021). En este
caso, las diferentes dimensiones que indica la docente son reconstruidas subjetivamente
al identificar aspectos logrados y por mejorar. En efecto, respecto a este ultimo aspecto,
es relevante considerar la evaluacion de los objetos a través de recursos que provocan una

interpretacion actitudinal (Don, 2016).

La valoracién de ciertas dimensiones de la clase a través de significados negativos
permite que la futura docente asuma un posicionamiento critico sobre su desempefio. En
ese sentido, esta seccion del informe se orienta a declarar posibles modificaciones, lo que

es consistente con las expectativas de las actividades de reflexion pedagdgica a lo largo
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del desarrollo profesional (Vanegas y Fuentealba, 2019). Al relevar ciertas dimensiones de
la clase como areas a mejorar, la docente da cuenta del aprendizaje que se deriva de la
situacién y que se reconstruye en esta experiencia discursiva (Chavez y Faure, 2024;
Chavez et al., 2021). Ese aprendizaje se asocia a la movilizacion o complejizacion de su
posicionamiento a lo largo de los diferentes géneros que constituyen el informe de
reflexién. En contraste con las secciones anteriores del informe que apuntaban a construir
un posicionamiento de capacidad y luego confirmarlo, la tercera seccidon permite cuestionar
este juicio hacia s misma y ampliarlo. Esto se manifiesta en las dimensiones de la situacién
de ensefianza que deben ser modificadas ya que, a partir de la experiencia situada, se

miran desde una perspectiva diferente.

4. CONCLUSIONES

Este trabajo busc6 abordar la reflexion pedagodgica asumiendo una perspectiva
lingiiistica. Para ello, se propuso como objetivo comprender la manera en que los recursos
discursivos de caracter valorativo articulan la dimension evaluativa de la reflexion
pedagbgica en informes escritos durante la practica profesional. Dado que la movilizacion
de dichos conocimientos y perspectivas se deriva de la atribucion de significados
valorativos a diferentes aspectos de la situacion (Chavez y Faure, 2024; Chavez et al.,
2021), los informes de reflexion fueron analizados a partir de una perspectiva tedrica que
comprende el lenguaje como un sistema de recursos semiéticos (Eggins, 2004; Halliday,
1978; Matthiessen y Teruya, 2023). En efecto, dentro del marco conceptual asociado a
la Lingtiistica Sistémico Funcional (LSF), el analisis considerd las categorias de ACTITUD
y GRADACION (Hood, 2010; Martin y White, 2005; Oteiza y Pinuer, 2019). Tales
categorias fueron complementadas con propuestas que apuntan a capturar la apreciacion
de desempefios profesionales (Ngo y Unsworth, 2015) y la expresion indirecta de

significados valorativos (Don, 2016).

El andlisis de recursos valorativos permitid observar que el informe de reflexion

puede entenderse como una herramienta que permite a la futura docente asumir un punto
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de vista subjetivo sobre la situacién de ensefianza. En ese proceso, la evaluacion de
diferentes dimensiones de la clase permite que la docente construya un posicionamiento
sobre si misma. Considerando las categorias de VALORACION, a lo largo del analisis se
asocid ese posicionamiento a un juicio positivo sobre su ‘capacidad’. Asi, la evaluacion
negativa a los estudiantes en la primera seccidén apunta a la capacidad profesional para
resolver problemas dentro del aula; luego, la apreciacion positiva de las decisiones tomadas
se orienta a la capacidad profesional de planificar e implementar la clase; finalmente la
apreciacion negativa de la clase en la tltima seccidon permite cuestionar la capacidad

profesional y expandirla a nuevas dimensiones del quehacer docente.

Una de las principales limitaciones del estudio corresponde al corpus limitado
con el que se trabajo. Si bien una de las potencialidades de los informes utilizados es su
caracter real y situado, los hallazgos son dificilmente generalizables a las diferentes
actividades que se utilizan en el marco de la reflexion pedagdgica. Por lo tanto, las
conclusiones de este estudio se centran en establecer la conexion entre reflexion pedagogica
y el potencial semidtico del lenguaje para expresar significados valorativos. Asi, la apuesta
de este trabajo es servir como un punto de entrada a la exploracion del componente
evaluativo de la reflexion pedagdgica, considerando una perspectiva tedrica sobre la

organizacion del lenguaje.

Finalmente, si bien no fue un objetivo del estudio, los informes analizados
evidencian algunas dificultades con el manejo de la escritura académica y el papel del
conocimiento tedrico en la reflexidon que ya han sido documentados en la investigacion
sobre este tema (Concha ez al., 2013; Jarpa Azagra et al., 2017; Lara Subiabre, 2019). En
esa linea, tanto el marco conceptual como el andlisis propuesto en este trabajo constituyen
una potencial contribucidn al abordaje de la escritura reflexiva en la formacion docente.
La conexion que se propone entre reflexion, valoracion y lenguaje puede orientar la
identificacion de los mecanismos discursivos relevantes para diferentes instancias de

reflexion situada.
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