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mente implicados en Jag actividades primarias, la interdependencia entre los dis-
untos modos se deberfa destacar siempre que sea posible mediante la mm_mmm_.@.: y
la organizacién de unidades curriculares donde esta relacion se pueda M:V:.S», de
una maneta realista. :

Por dltimo, se deberfan reconocer més los papeles diversos pero esenciales
que desempena el discurso en relacién con todos los modos de conocer salvo qui-
zés, a_,nO:OmQ. instrumental. Y aqui es importante dejar claro que el n:wm:_.,wc no
se limita a las dimensiones lexicogramaticas del lenguaje que se destacan ﬁ_,e una
manera especial en la escritura. Si, como he argumentado, conocer con los demds
y para los demds debetia ocupar el lngar de honor en las actividades del aula, en-
tonces es el potencial dialégico del discurso lo que se debe destacar y esto wa v:@

A,_w logra renuna variedad de modalidades y, con [recuencia, en muchas de ellas al
miismo ZOSJTO.

‘ Es indudable que cada una de estas recomendaciones ya se ha hecho ante-
riormente, aungue quizd no todas a la vez y sobre la base de los argumentos aqui
expuestos. Sin embargo, la pregunta esencial es: ¢cémo se pueden llevar a la prac-
tica? Es evidente que tanto las recomendaciones como el modelo del que wn_mn”z,
vab son nw?nmnsg&o:mm muy sindpticas. En consecuencia, hard falta un proceso
imaginario de traduccién para pasarias al modo dindmico para que, como es mi
esperanza, demuestren ser titiles como instrumentos para pensar en _,» préctica de
la educacién en unas comunidades de aula particulares. Pero éste es precisamen-
te, ¢l propésito de fa investigacién accién colaborativa: permitir que mom miembros
que ocupan distintas posiciones en la comunidad educativa participen m_w el nc,(
nocer conjunto, empleando artefactos tedricos como este mismo capitulo, junto
con artefactos obtenidos de la propia aula, para mejorar progresivamente la prac-
tica educativa y potenciar nuestra comprension colectiva. ’ _

3 BL DISCURSO Y EL CONOCER EN FL AULA

El papel fundamental del lenguaje ha sido un tema dominante durante la ex-
ploracién del conocer y del conocimiento realizada en el capitulo anterior. Aqui
deseo centrarme en & de una manera més directa, primero estableciendo los ar-
gumentos para tratarlo como la esencia misma de Ja educacion y, segundo, consi-
derando con mas detalle la relacién existente entre discurso y conocer. A conti-
nuacién consideraré algunas de las implicaciones de los argumentos anteriores
para el discurso por medio del cual se realizan tantas priciicas diavias de aprendi-
zaje y ensefianza en el aula. Eo sintesis, propondié que las aulas se deberian con-
vertir en comunidades de indagacién donde se considere que el cursfculo se crea
de una manera emergente en los muchos modos de conversacion con los que el
ensefiante y los estudiantes comprenden de una manera dialdgica temas de interés
individual y social por medio de la accion, la construccion de conocimiento y la re-
flexidn. :

El papel de! lenguaje en el desarrolio humano

La contribucién de Vygotsky a nuestra comprension del papel lundamental
del lenguaje en el desarrollo humano, que ya se ha expuesto con cierto detalle en
el capitulo 1, estriba en la fructifera analogia que traz6 entre signos y artefactos
materiales: unos y otros funcionan como instrumentos para mediar en la actividad
productiva conjunta. Visto de esta manera, el lenguaje y otros sistemas semidticos
se pueden concebir como «instrumentos psicolégicos» que, mediante su inclusion
en la actividad, transforman radicalmente las orientaciones de los participantes
tanto hacia I situacién material como hacia sus coparticipes.

Desde una perspectiva filogenética, ya hemos visto este efecto transforma-
dor en la explicacién que se oftecié, en el capitulo 2, de la emergencia de los dis-
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tintos modos de conocer en la evolucién desde los primates hasta los seres hu-
manos contemporaneos. En efecto, esa explicacién se podria reformular, en
gran medida, en funcién del desarrollo de modos de semiosis. El conocer ins-
erumental, el primer modo de conocer en aparecer, supone una atencién y una
accién intencionales (Tomasello, 1994); sin embargo, para tener éxito no exige
la comunicacién con ottos miembros de la especie. Por otro lado, en el conocer
procedimental, con su objetivo de coordinar la accidn y ensefiatla a otros, la co-
municacién es claramente esencial. No obstante, esta necesidad no supone el
empleo del lenguaje. En efecto, como observa Premack (1976), sélo es nuestra
moderna obsesién con el lenguaje lo que nos impide ver los grandes pasos que
se dieron en la evolucidn social y cognitiva que se produjo antes de la aparicién
del habla.

Se sabe que el Homo erectus, el predecesor inmediato del Homo sapiens,
construfa refugios, fabricaba una variedad de instrumentos, colaboraba en la ca-
za estacional, empleaba el fuego para preparar la comida y emigré de Africa a
Europa y Asia. Estos logros indican unas capacidades sociales relativamente muy
desarrolladas, aunque los datos disponibles indican que estas capacidades fueron
anteriozes a la plena evolucidn del aparato vocal que es necesaria para el habla
humana tal como la conocemos. Partiendo de esta base, Donald (1991) ha pro-
puesto que, antes de la aparicién del habla, la cultura hominida se basaba en un
modo de comunicacién mimética que él caracteriza como «la capacidad de pro-
ducir actos de representacién conscientes y autoiniciaclos que eran intencionales
pero no tingiiisticos» (pag. 168). Combinando gestos, mimica y vocalizacién mo-
dulada, la mimesis era el modo de discurso de una cultura que permanecié rela-
tivamente inalterada durante mas de un millén de afios y permitié la coordina-
cién de la actividad conjunta, el modelado de la estructura social y una pedagogia
elicaz. Ademds, incluso hoy, los diversos componentes de la comunicacién mi-
mética siguen desempefiando un papel significativo en la interaccién cara a cara,
aunque fos participantes, en su mayor parte, no sean conscientes de ello (Wells,
en prensa).

Sin embargo, para la aparicién del siguiente modo de conocer —al que he lla-
mado conocer sustantivo— parece haber sido esencial alguna forma de comuni-
cacion lingiifstica ya que, a diferencia de los dos modos anteriotes, el conocer sus-
rantive no supone simplemente «intencién», sino también «intencionalidad» o lo
que Bruper (1997) caracteriza como el «qué» de la intencién. Es decir, el conocer
sustantivo no s6lo se ocupa de objetos, acciones y eventos particulares, sino tam-
bién de la consideracién de eventos concretos coma casos de clases generalesy de
las relaciones entte estas clases. Para estos fines, los simbolos arbitrarios pero con-
vencionales del lenguaje tepresentan un avance consiclerable en la mimesis. A di-
ferencia de las expresiones faciales y de los gestos, los elementos éxicos y las es-
tructaras sintacticas de las que forman parte son discretos y categéricos; también
forman parte tanto de las relaciones intralingiiisticas de sentido como de las de re-
ferencia. En consecuencia, parece probable que hubiera una fuerte interdepen-
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dencia histérica entre la aparicién y el desarrollo del lenguaje bablado y la apari-
cién y el desarrollo del conocer sustantivo.

Con todo, el lenguaje —y sobre todo el lenguaje hablado— no se debe ver co-
mo algo totalmente distinto de [a mimesis ni como algo que la reemplace. Aunque
su lexicogramitica permite una mayor precisién y un caracter ms ex plicito en Ja
construccién de significado, el habla sigue estando estrechamente relacionada en
su produccidn con la conducta motriz implicada en el gesto y en la vocalizacién
expresiva y comparte su fuerte base afectiva (Deacon, 1997). También sigue es-
tando muy otientada hacia la negociacién de relaciones interpersonales y valotes
sociales. Como Eggins y Slade comentan en relacién con la conversacién casual,
«en cualquier interaccién negociamos significados sobre lo que pensamos que
ocurre en el mundo, lo que sentimos al respecto y lo que sentimos hacia las perso-
nas con las que interaccionamos» (1997, pig. 6). Por lo tanto, los recursos del len-
gusje hablado en los que nos basamos en la conversacién representan un «poten-
clal de significado» rico y multidimensional (Halliday, 1978) que enriquece, ms
que reemplaza, el potencial de los modos prelingiifsticos de comunicacién,

Al mismo tiempo, este potencial de significado se puede extender a una am-
plia variedad de funciones més especializadas. Algunas de ellas estan estrecha-
mente relacionadas con los modos de conocer que he llamado estético y teérico,
cada uno de los cuales supone conjuntos de registros y de géneros mas diferencia-
dos que destacan y explotan algunos aspectos del potencial de significado mis
que otros.' Sin embargo, estos modos de conocer y de construccién de significa-
do no aparecieron plenamente formados. Como en el caso del conacer sustantivo,
la relacién existente entre estos dltimos modos de conocer y las maneras de em-
plear el lenguaje era, y sigue siendo, de interdependencia evolutiva, como se ilus-
traba en la explicacién ofrecida en el capitulo 2 de la relacién existente entre el co-
nocer tedrico en la ciencia y los géneros (escritos) que emplean los cientificos en
la construccién del conocimiento. Ademds, como queda patente en el caso del co-
nocer cientffico, el lenguaje se suele combinar con otros modos de semiosis, como
la representacion matematica y la visuografica, cada una de las cuales hace su pro-
pla contribucién particular a los tipos de significado que se construyen. Visto as,
el lenguaje no es un instrumento tnico e indiferenciado ni es totalmente distinto
de otros modos de construccién de significado. Mas bien, junto con estos otros
modos, forma un recurso rico y versatil con el que constantemente se da lugar a
una diversidad de instrumentos para que medien en los modos de conacer que in-
tervienen en la gama completa de actividades conjuntas en las que participa el sex
humano.

1. A este tespecto es significativa la alirmacion de Donald de que los vestigios del discurso wi-
mética siguen desempefiando un papel importante en la cultura contempordnea, por ejemplo en las
artes y oficios, en las deportes, en fa mayor(a de las artes dramdticas y en muchos rituales sociales. Pox
o tanto, la mimesis, a la que se le debe affadiv fa masica y otros modos de representacién auditiva pe-
to no lingiiistica, es una mediadora importante del conocer estético y procedimental.
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Ellenguaje como mediador del desarrollo mental individual

Lo que se destaca al adoptar la perspectiva [ilogenética e histérico-cultural
del desarvollo intelectual humano es el papel que desempefia la mediacién semis-
tica permitiendo que los pacticipantes colaboren de una manera eficaz en activi-
dades destinadas a

aumentar la complejidad social y (éenica, En particular, ofrece
los medios cu

ales para by actividad intermental de construccian de conoci-
micnto en relacidn con estas actividades: ef «discurso enire personas que hacen
algo juntas» en el que se desarrolla el conocimiento, isto ya establece una base fir-
me para reafirmar el papel hindamental del lenguaje y de otros modos de cons-
truceidn de significado en la educacion.

Sin embargo, la importancia particular de la teoria de la mediacion semidtica
de Vygotsky parala educacion reside en las conexiones que él establecis, en primer
lugar, enwre las distintas escalas de tiempo filogenérico, histérico-caltural y onto-
genético en Jas que se produce el desarrollo y, en segundo lugar, entre la mediacion
intermental ¢ intramental basacla en signos de la actividad en el nivel ontogenético.
Segin él, el desarrollo intelectual individual no es el resultado de la maduracién
gradual de unas funciones mentales superiores preexistentes ¢ inpatas, sino el pro-
ceso de transformacién de unas [unciones primitivas bioldgicamente dadas que
tiene lugar mediante fa apropiacién, por parte del individuo, de los procesos in-
termentales semidticos encontrados en actividades emprendidas con otras perso-
nas, Como dice Vygotsky, «los nifios dominan las formas sociales de conducta y
transficren estas formas a si mismoss; y, Inds concretamente cn relacion con la
conducta mediada por signos, «originalmente, un signo siempre es un medio em-
pleado para propésitos sociales, un medio pata influir en otros, y s6lo después se
convierte en un medio para influir en uno mismo» (Vygorsky, 1981, pag, 157),

Por lo tanto, cuando un nifio aprende su lengua materna, no s6lo domina lo
que ha legado a ser ol modo de interaccién social més versatil del ser humano, si-
no que también se convierte en heredero de los modos de funcionamiento mental
que han surgido a lo largo de la historia humana, mediante el desarrollo progresi-
vo de modos de construceién de significado lingiifsticos y relacionados con el len-
guaje, Es decir, mediante la participacion en las actividades que constituyen la vi-
da cotidiana y en las conversaciones que las acompafian, el nifio encuentra ¥
empieza a apropiarse de acciones mentales mediadas semiéticamente como re-
cordar, clasificar y razonar, acciones que forman parte de los modos de conocer
que se aplican en estas actividades. As, cuando empiecen a ir a la escuela, los ni-
fios de las culturas alfabetizadas contemporaneas ya estarén un poco familiariza-
dos con todos los modos de conocer salvo, posiblemente, el conocer tedrico, y ha-
bran empezado a recrearlos en el plano intramental para que puedan servir como
mediadores de su funcionamiento mental en solitario, Por ejemplo, ademés de re-
cibir instruccién en el empleo de Jos artefactos que hay por la casa {procedimen-
tal), también habrén participado en la resolucion de problemas de varios tipos y
en la planificacién de actividades futuras {sustantivo). En nuestra cultura, es casi
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seguro que también habran entrado en contacto con el conocer .o,,,,..,m.cac MS,_.._:%,.
dio de la television y puede que también mediante la lectura compartida de libros
de cuentos ilustrados. En todas estas actividades, en n._ _A:.Z» con ofros partici-
pantes mds experimentados, al participar juntos en ‘M_Z_S%:_mm. el nifio entra en
contacto con Jos modos de conocer tal como se practican m._o::.,: ;w su Q__ﬂ_ ura < s¢
apropia de ellos (Wells, 1990). Almismo tiempo, como seriala Halliday (1 im.v, _W_A_‘
bra asimilado la «eoria de la experiencias implicita en _,s cultura tal como se co-
difica en el lenguaje de las personas con las que mia;cnmczm. N
Asi, al eshozar los contornos generales de una teorfa %_. A_.mmm_,_.czc A_vn un-
cionamiento mental individual que actia por medio del Lc_:::o y deda u_.:.é.:,w,,
cién de procesos semidticos intermentales empleados para :E;E_....a: el S_A:Fr._
CON OLFAs PEFSONAS y Para 011as Personas, Vygotsky ofrece una ?.m,m firme para ::.m
teorfa del aprendizaje y el desarrollo basada en el lenguaje que tiene una impor-
tancia fundamental paca la educacidn. : by i stov
Sin embargo, lo que su teoria no ofrece es una guia explicita de los Eu_cm M.n
uso del lenguaje que mejor podifan En::._.“._. este proceso de m_nms_,_...c__c Ew m _.«:“_ a.
Como se argumentard en capitulos posteriores, w_ concepto de <<mc_m_£ ¢ w \o
na de desarrollo préximo sugiere algnnos :z:n:z% xm:a_.&ww para la _:w,_:,ﬁ_ aen
que se deben organizar las actividades Q.:H_‘_Q..W_E.,ww. aungue tiene ccn,mm Mcwmm ::.,
_,vc_..AE:nm que decir sobre la interaccion lingiifstica por E.m.,__c ﬂ_w. fa cua wﬁ__uo:n
en prictica. La razén de esto puede ser que, en su _:A..Zn vida mn:s.m. /.\ﬁu_v;. ,nw\ ,_dc
tuvo la oportunidad de tener una experiencia de primera mano sobre m. :,n_ z_.o
con estudiantes y ensefiantes en el aula.? Sin embargo, se puede enconisar una ex-
plicacién mas probable en la naturaleza més bien abstracta y estitica de su Q.v\:.‘
cepeién de actividad lingiiistica gue se :.é:w.:\nmg en su m_.nnn:.S n_.,w _”;, em_m_mew_\?
—asignow, «palabras, «lenguajes—- en funcién n_e.r-w n:imw discute Ja med ::.,_cs_
semidtica. En consecuencia, para traducir la perspicaz teorfa de <§«c:wr< soby ce
origen social del funcionamiento mental individual a una teoria mw la ._:Mm__mn:ﬂw
en el aula orientada a la practica, debemos adoptar un .mwmo%.a mas dindmico de
empleo del lenguaje. En Jugar de centrarnos en la relacién existente G::N Jwamc,
rias sindpricas como «palabras y «pensamiento», como hizo <<mo$_§‘ de a_sam.
investigar la relacién existente entre el discurso y el conocer cuando se da en unas
aclividades situadas concretas.

Perspectivas del discurso basadas en Bakhtin

Uno de los primeros autores que reconoci6 la importancia de esta L;_“_:t.«,_o_:
fue Bakhtin, contemporanco, que no colega, de Vygotsky. Aungue el interés de

2. En su defensa se debe afiadir que Ja observacién en las aulas no se establecié como Eo,w;c__%
investigacién educativa hasta que los aparatos de grabacién permitieron captar los aw:._m_ﬁca detalles
de la actividad en las aulas de una manera gue permitiera su posterior revision y andlisis.




118 _ Establecimiento del marco tedrico

Balchtin se centraba principalmente en los textos literarios, fue el primero que
apoy6 claramente la primacia de la «expresidn» o unidad de habla en la conside-
racién de la comunicacién lingiiistica. Como él mismo sefialaba, «en realidad, el
habla s6lo puede existir en forma de expresiones concretas de hablantes indivi-
duales» (1986, pig. 71). Ademds, estas expresiones no se producen como actos
aislados, sino que siempre estdn contextualizadas tanto por los objetivos y las con-
diciones especificas de la actividad en la que se producen como por las expresio-
nes que las preceden y las siguen.

Al destacar la naturaleza «situada» de la expresién, Bakhtin llamé la aten-
cidén sobre dos caracteristicas de la comunicacién lingiifstica que, en mi opinién,
tienen una importancia especial para una comprensién del discurso. A la prime-
ra la denomind géneros de habla, Segiin él, aunque cada expresién estd imbuida
de la individualidad y la subjetividad del interés actual del hablante, también es-
14 «creadla y desarrollada dentro de cierta forma genérica» (Bakhtin, 1986, pég.
78). La gama de géneros de habla es inmensa y se corresponde con la diversidad
de situaciones de actividad social donde las personas se comunican; no obstan-
te, en su mayor patte se emplean sin esfuerzo porque se aprenden, junto con la
gramitica, el 1éxico y la fonologia del lenguaje, en la conversacién cotidiana.
Ademis, también sefialaba que «silos géneros de habla no existieran y no los hu-
biéramos dominado [...] la comunicacién hablada serfa casi imposible» (1986,
pag. 79).

Desde-entonces, la organizacién genérica del discurso ha sido el centro de
interés de un trabajo muy exhaustivo realizado desde una variedad de tradicio-
nes intelectuales, no necesatiamente influenciadas directamente por Bakhtin,
Por ejemplo, en el campo de la semiética social, el desatrollo por parte de Halli-
day de la teorfa del registro (véase el capitulo 1) proporciona una sistematizacién
del concepto de géneros de habla; esto atin se ha desarrollado més en el contex-
to de la educacién por parte de Lemke (1990) y Chyistie {1993) en relacién con
el discurso oral y por parte de Mattin (1989) en relacién con los géneros escritos
de la ensefianza formal. La escuela norteamericana, que ve el género como accién
social (Miller, 1984; Kamberelis, 1995), también se centra en los géneros de los
textos escritos. Y, desde una perspectiva totalimente diferente, el trabajo de ana-
listas de la conversacion, desde Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) hasta Goodwin
y Hetitage (1990), se puede considerar un intento de descubrir c6mo se lleva
realmente a cabo el «habla en interaccién» (Schegloff, 1989) mediante la orien-
tacién de los participantes a formas genéricas de expresion, como en la organi-
zacién de turnos, los pares adyacentes o las reparaciones. También este trabajo
tiene una clara relacién con la manera en que el discurso media en el conocer en
interaccion.

La segunda caracteristica importante cle la expresién sobre la que Bakhtin
llam la atencién era la «responsividad», que se aplica tanto al escuchar como al
hablar. Para el oyente, percibir y comprender la expresién de otra persona es

. «adoptar una actitud activa y responsiva hacia ella... Tarde o temprano, lo que se
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oye y se comprende activamente encontrazd su respuesta en el habla o en la con-
ducta posterior del oyente» (1986, pags. 68-69). Por otro lado, para ¢l hablante
Ja responsividad funciona en los dos sentidos. Las expresiones no sélo se forman
previendo cierto tipo de respuesta por parte del oyente al que se dirigen, sino que
ellas mismas también reflejan las expresiones anteriotes, expresando la actitud
del hablante hacia ellas y hacia el tema del que trata la expresién actual. Asi,
«cualquier expresion es un eslabon de una cadena de otras expresiones organi-
zada de una manera muy compleja» (pdg. 69); estd «llena de tonos dialdgicos
(pig. 92).

En realidad, con esta nocién de los tonos dialégicos, Bakhtin nos ofrece un va-
lioso indicador de la manera en que la participacién en el discurso permite que el
nifio se apropie de Jas funciones mentales que encuentra en casos pasticulares de
interaccién con los demis (0, como dirfa Vygotsky, que las interiorice). En el cus-
5o de explicar la fuente de la voz personal en la creacién de una expresion pard-
cular, Balhtin escribe:

La experiencia del habla exclusiva de cada individuo se formay se desarrolla en
continua y constante interaccién con las expresiones individuales de otras personas.
Hasta cierto punto, esta experiencia se puede caracterizar como el proceso de asinzi-
lacién —més o menos creativa— de las palabras de los demds {y no de las palabras de
un lenguaje). Nuestra habla, es decir, todas nuestras expresiones (incluyendo los tra-
bajos creativos) estan llenas de palabras de otras personas, de diversos grados de
«otredad» o de «propiedad», de conciencia y de objetividad. Estas palabras ajenas
conllevan su propia expresién, su propio tono de evaluacidn, que nosotros asimila-
mos, adaptamos y acentuamos (1986, pdg. 89).

Wertsch (1991) llama «venttilocuar» a este proceso de hablar mediante pala-
bras ajenas y amplia esta nocién para ofrecer una alternativa al empleo que hace
Vygotsky de la «interiorizacion» con el fin de explicar el proceso més general por
el que cada individuao asume y hace suyo el conjunto cultural de elementos para
mediar tanto en la accién material como en la mental. Al tiempo que aprendemos
a hablar «ventrilocuandon las palabras de otros, también asumimos sus ideas y va-
lores probandolos y transformandolos para satisfacer nuestras propias necesida-
des y propdsitos. Sin embargo, es ignalmente importante reconocer que €ste pro-
ceso no s6lo se aplica a la infancia; contintia a lo largo de toda la vida y actia
siempre que nos encontramos con ideas nuevas y fructiferas en las expresiones _%
los demis al participar con ellos en vatios modos de construccion colaborativa
de conocimiento.

Sin embargo, existe otro corolario derivado de tomarse en serio la responsi-
vidad que se encuentra en el corazén del didlogo y que solo recientemente ha em-
pezado a recibir atencién en el nuevo campo de la psicologia discursiva ﬁd,
wards, 1997; Edwards y Potter, 1992). i, como afirma Bakhtin, «cada Qv,:mwac
se debe considerar bésicamente como una respuesta a expresiones anteriores»
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(1986, pég. 91), las expresion

es particulares no se pueden considerar la manifes-
tacién de las creencias y las

actitudes subyacentes y estables del hablante, sino
movimientos estratégicos adaptados a la valoracion que hace el hablante de las
exigencias de la situacién discursiva inmediata, En consecuencia, en la medida en
que la comprensién individual esté mediada por el discurso social, también se
debe reconocer que varfa con ¢l tiempo y depende de la naturaleza de la activi-
dady de las aportaciones de log coparticipes. Por lo tanto, ninguna expresién es
final en el sentido de proporcionar una explicacién definitiva del tema que trata,
Por muy entendido que sea el hablante/escritor ¥ por muy autorizado que sea el
tono, todas las expresiones se deben tratar como si no fueran mas —ni menos—
que aportaciones al didlogo continuado ¥, en consecuencia, abiertas a posteriores
respuestas.

Desde una perspectiva educativa, el reconocimiento de la fuerte influencia
del contexto discursivo en el contenido y en la forma de las expresiones tiene va-
rias implicaciones importantes. Algunas de ellas son demostradas por Edwards
(1993) mediante un analisis de varios pasajes de la grabacién de una sesion en la
que un ensehante discutfa con una clase de nifos de cinco afios de edad algunas
cosas gue habfan «aprendidos durante una visita anterior a un invernadero. Fin
primer Jugar demuestra que la manera de dirigir el discurso por
fante no hizo que cada nifio formular
dujo un ejercicio colectivo de recue
embargo, segiin €], aunque el
taran el primer objerivo

parte del ense-
A su comprension conceptual, sino que pro-
rdo sobre lo que habia dicho el jardinero. Sin
enseiiante hubiera adoptado estrategias que facili-
, los nifios hubiesan tenido que seguir empleando los re-
cursos discursivos, los modos de explicacién y los términos de referencia que 1u-
vieran a su disposicién a partir de experiencias de discurso anteriores; ademds,
también hubieran tenido que seguir dando forma a sus aportaciones para tener en
cuenta lo que ya se habfa dicho en la sesién acrual por parte de sus compafieros y
del ensefiante. En otras palabras, no hay ninguna manera de emplear lo que dicen
los nifios para descubrir «qué piensan realmentey,

No obstante, aunque las contribuciones que hacen Jos nifios al discurso edu-
cativo no pueden tratarse como si proporcionaran una «ventana directa sobre su
mentes, st que pueden proporcionar informacién sobre la manera en que se pro-
duce su desarrollo conceptual. Como indica Edwards, «las mismas caracterfsti-
a5 del discurso que lo hacen opaco en relacién con las cogniciones individuales
son precisamente las mismas que son especialmente teveladoras sobre Ja forma-
cién social del pensamiento y la organizacién local, situacional y pragmatica del
pensamiento conceptuals (1993, pag. 213). Aunque no estan directamente tra-
tados por Edwards, la demostracién que ofrece su articulo de los importantes
efectos del contexto discursivo particular en lo que se dice —o se escribe— tam-
bién nos deberfa hacer pensar seriamente en la manera en que se evalian las «ex-
presiones» de los estudiantes como prueba de lo que han aprendido y han llega-
doa comprender, independientemente de que se trate de respuestas a preguntas

de Jos ensefiantes, de contribuciones orales a la discusién o de respuestas escri-
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tas sostenidas en condiciones de examen.’ ﬂ._.m__q._‘—:m: aqui es :s_vc.,_.s__vn _.wa.v_:,._

cer que ninguna prueba nos puede decir qué piensan o entienden realmente los

::Jw.; resumen, lo que surge de este breve examen A._& trabajo A__n <<w2_m_ﬁ_%

Bakbtin y otros autores que han ampliado sus ideas iniciales es una _Eamﬂ_».:. de la

relacién existente entre el lenguaje y ¢l conocer que es :.E\nro més ncw:_v. ﬁw.ﬁ__.:n_w
la que, en general, se ha dado por sentada en la ﬁ_:nwn_c,:\. >,:_E.:..c na__,m_v»:.“.”

que en ciertos contextos educativos concretos el lenguaje E,:,E_ﬁwﬁc z_#ﬁ c:m o
cipal por el que las comprensiones obtenidas en ¢l pasado se :.e,n”: :»,,_,_v ol :
para su empleo en el presente, el proceso por el que se «comparten» SSM Mo_ ,
prensiones estd muy lejos de ser una simple transmision y _,nno_un_o_d.\fc._:‘c :..:,c,v
visto, las ideas no existen independientemente de los procesos mc::o:n..nv por ::,..
dio de los cuales se formulan y se comunican para unos _mwsnw no:n-m:,a en *_._:_Mw
ocasiones particulares; ademds, puesto que la comunicacién es un _m:”cp,@.ﬁ..w 5 i
gico, los significados que construyen los _E_v_;:,@ y los oyentes 0 r# m«a_ :w?_v <
Jos lectores en relacién con las expresiones :&2_93_@ estan muy _.:_ :m_.?:: o”
por el contexto del discurso en el que se producen. Por lo tanto, el conocer es, a

i ie situado y dialégico.

E_m_wwﬂ“%wgmmmu vn_“__m nc_w\n_:miw es muy diferente de la mn:n_iim._:ﬂ wc.wc_mw,? o”,
el siguiente apartado intentaré exponer lo que creo que son sus ::,_u _W:,‘_c,_.,ov Erw
diante una exploracién més detallada de la relacion existente a:m_m_ i pr.:“ 6 y .,,Ho

nocer porque la interpretacion que Emm_:sm de esta relacién mnms e_E amente cru-
cial paralos ripos de actividades que intentamos fomentar en el aula.

Discurso progresivo: el didlogo del conocer

Para abordar esta cuestién podiiamos empezar con la mm_.zéna_.d _,.Qu—rm _.:_:
Halliday en la introduccién a su propuesta de una waozm %_ E:é.?: N:o :_,mm,mw
en el lenguaje». Segin él, el lenguaje «es la condicién a..ﬁw_,.n_& del noe_:x.mr\a W_A ﬁw
ceso por el que la expetiencia se convierte en momon::_m:ﬁz :.@, u_m. _,vmm..”
Parte de aquello a lo que Halliday se _,n:.n_n aqui es el potencial __::.x. m,_pcﬂ::,n
c¢ién de significado que tiene ¢l fenguaje como sistema para ¢ nm:,% asi .wm.\:%‘
nombrar elementos de la experiencia y para mmm»r_mnm_ relaciones no__zw__uﬁs _Ja.; e
varjos tipos entre las categorias asi creadas. Es decir, se :.»E.mn m.vm:w.m__m h_=~
guaje como un artelacto cognitivo creado Q._::‘E:_Q:@ (Hutchins, C 3): € w:w,ﬁﬂ., .
mental con el que conocemos y podemos relacionar nuestro conocer no:,n._ ¢ m cw
demés. Pero en la frase de Halliday se destaca el lenguaje como proceso, 3 :.:_, _o
empleo de este instrumental en la actividad de conocer mediante la creacion de

3. En este contexto, véanse en Griffin y Mehan (1981) los efectos de la sitvacién de m__un:a_o en
¢l rendimiento de los nifios en el contexto de Ia evaluecion y el estudio de Nuthall (Nuthall y Alton-
Lee, 1995) sobre el recuerdo de las lecciones impartidas en clase.
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lo que antes he Hlamado artefactos de conocimiento —productos— en forma de
textos hablados y escritos,

En la politica educativa, proceso y producto se suelen tratar como alternati-
vas incompatibles entre sf; se considera que el hecho de destacar a uno conduce a
desatender al otro. Pero, como queda claro en mi comentario de las afirmaciones
de Halliday, estos dos términos no se refieren a dos «cosas» distintas, sino a dos
perspectivas de un Gpico evento igualmente vélidas. No puede haber un decir sin
que se diga algo; el discurso, inevitablemente, siempre es a la vez proceso y pro-
ducto. Lo mismo ocurte con «conocety y «conocimiento; el uno no es indepen-
diente del otro y los dos estén relacionacos de la misma manera que «decir» y «lo
que se dice»., ,

Sin embargo, atn hay mds cosas que decir. La expresion que se produce en el
proceso de hablar llega a tener una existencia independiente, tanto material como

“ideal (Cole, 1996a), que es importante para la actividad de conocer. Evidente-
mente, para los demis se conviette en un objeto de conocimiento al que pueden
responder de varias maneras: amplidndolo, cuestionindolo o rechazéndolo. Este
es el proceso de construccién de conocimiento al que me referfa en el capitulo an-
terior. La expresion también se convierte en un objeto de conocimiento para el ha-
blante, que puede asf conterplar su propia comprensién actual en una forma ex-
terlorizada y responder a ella de la misma manera que otros participantes. Aunque
al principio pueda parecer extrafio, en realidad hay mucho de cierto en el dicho
«No puedo saber lo que pienso hasta que oigo lo que digo».

Esto es lo que intentaba expresar en el capitulo anterior cuando sugerfa que
la construccién de conocimiento y la comprensién se relacionan entre sf como las
orientaciones hacia el exterior y hacia el interior que adoptan las personas en dis-
tintos momentos de la espiral del conocer. Alli también sugerfa que, en términos
vygotskyanos, se podtia considerar que esta relacién equivale a la relacién exis-
tente entre el habla «comunicativa» y el habla «interna» o, en la terminologfa con-
temporénea, entre el discurso con los demds y el discurso con uno mismo. Sin em-
bargo, a la luz de la anterior discusién, ahora veo que esta formulacion inicial se
debe revisar un poco.

Abora disfa que la comprensién es la sensacion de coherencia que se alcanza
en el acto de decir: la impresién que uno tiene de que los elementos del problema
o puzzle encajan formando una pauta significativa. Iista es una funcién de la ma-
nera en que realmente se forma la «expresién», en el momento, para ajustarse a las
demandas de la actividad concreta en la que uno participa (Britton, 1982). Para
contribuit de una manera «progresivas al didlogo en curso, uno tiene que inter-
pretar la aportacién anterior en funcién de la informacién que introduce y de la
postura del hablante hacia esa informacion, comparat eso con la comprension ac-
twal que uno tiene de la cuestién que se discute y luego formular una contribu-
cién que, de alguna manera pertinente, ensiquezca la comprensién comiin alcan-
zada hasta entonces en el discurso, ampliando, cuestionando o calificando lo que
ya se ha dicho. En consecuencia, cuando manifestamos una expresién, nuestro es-
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fuerzo sc centra en el decir, en producir significado pata los demds. Por lo tanto,
como decfa Bakhtin, «ser quiere decir ser para el otro y, a través de €, para uno
mismo» (1979, citado en Wertsch, 1998, pag. 116). Més concretamente, al contri-
buir a la construccién conjunta de significado con los demds y para los demas,
también construimos significado para nosotros mismos y, con ello, ampliamos
nuestra propia comprension. Al mismo tiempo, la «expresiény, vista desde la
perspectiva de lo que se dice, es un artefacto de conocimienta que, en potencia,
contribuye a la construccién colaborativa de conocimiento por parte de todos los
coparticipes en la actividad.

De esta formulacién se deducen varias implicaciones importantes. En primer
lugar, la comprension no es algo que se tenga: no es un estado permanente o un
objeto que se guarde en algtin acchivador mental. Més bien, entra en la existencia
mediante la participacién en una actividad concreta, y a medida que ésta cambia
también aquélla se desarrolla o se desvanece. Asf pues, e cierto sentido, para que
rm comprension inicial se vuelva a captar, se debe volver a alcanzar en otra expre-
sidn que sea responsiva a cualquier demanda que plantee la nueva actividad o una
etapa posterior de la misma actividad. Y, puesto que, hasta cierto punto, estas oca-
siones siempre son diferentes, también lo es la comprensién. Sin embatgo, esta
descripcion es incompleta porque ignora la importancia de la expresion entendi-
da como aquello que se dice. Cuando una es el destinatatio —asf como el pro-
ductor— de este objeto, puede lograr una comprensién distinta, pero relaciona-
da, interpretando su significado de una manera comparable a la empleada por
otros destinatatios. (Destaco «comparables porque a persona que produce la ex-
presion tiene una postura algo distinta hacia ella que la de otros destinatatios; su
sentido estd necesariamente coloreado por su propia experiencia personal.) Mien-
tras una persona pueda recordar lo que se ha dicho, por lo menos pods4 volver a
captar parte de la comprensién alcanzada en el decir. . :

~ Oua implicacién que parece deducirse de esta explicacion es que la recepcidn
¢ interpretacin de upa «expresién» es muy similat, en muchos aspectos, a su pro-
%nn&:...qmsgmn esto supone un tipo de decir que, en parte, es un volver a decir
lo que dijera su productor. Sin embargo, como la postura del receptor es inevita-
blemente distinta de la del productor, este volver a decir crea un «objetor distin-
to de lo que se dijo al que podfamos llamar «lo que se comprendes. Al mismo
tiempo, como indica Bakhtin, comprender también es un incipiente decit en res-
puesta: «Toda comprensién real ¢ integral es activamente responsiva y no consti-
tuye nada més que la fase preparatoria inicial de una respuesta (en cualquier for-
ma en que se pueda plasmar)» (1986, pag. 69),

También se puede encontrar apoyo para este punto de vista en otras tradicio-
nes. Recordemos, por ejemplo, la afirmacién de Popper (citaca anteriormente) se-
gin la cual «sélo podemos captar una teorfa tratando de reinventarla o de recons-
trairlar. También existen afinidades claras con la teorfa de la respuesta del lector
(Rosenblatt, 1978) a la que también me he referido en el capltulo 2. De momento,
podemos resumir el argumento diciendo que tanto la produccion como la com-
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prension de expresiones supone un esfucrzo constructivo mental (y fisico) y que
en este proceso se alcanza la comprensidn,

Cuando he expuesto anteriormente esta concepeién de la relacion existente
entre la comprensian y el discurso de la construccién de conocimiento, he puesto
deliberadamente entre comillas la palabra «expresiony. El objetivo es indicar una
interpretacion del término mds amplia de lo normal en la que ahora deseo pro-
fundizar. Aungue esie término se emplea con mis frecuencia para hacer referen-
cia a casos de habla o, como en los trabajos de Vygotsky y de Bakhtin, tanto a ca-
sos de habla como de escritura, mediante una simple analogia se puede aplicara
todos los casos de actividad mediada semiéticamente y, sin llevar esta analogia de-
masiado lejos, a cualquier tipo de resolucion creativa de problemas. Lo que todos
estos procesos tienen en comin es; 1) un «probleman que surge en ¢l curso de al-
gan tipo de actividad conjunta donde hace falta algo mds que la mera reproduc-
cidn de una solucidn ya existente, 2) la presencia en la situacién de una seric de ar-
tefactos culturales que se puedan emplear para mediar en la construccién de una
solucién, 3) coparticipes con diversos grados de aptitud para su uso y 4) un «ob-
jetow, es decir, cualquier artefacto o practica que se crec o se modifique ¢n el pro-
ceso que media en Ja resolucion del problema.!

Ll objetivo de empl

ear la palabra «expresion» de esta manera, para hacer re-
ferencia a las dos persp

cctivas del evento —el decir/hacer de una solucién, por un
lado, y lo que se dice/la solucién que se aplica, por otro— es que pone de mani-
fiesto lo que tienen en comiin todos los modos de conocer examinados en el capi-
tulo anterior y nos permite ver que, en todos estos modos, la comprension y la
construccién de conocimiento estin relacionadas mediante el nexo Proceso-pro-
ducto. También destaca orras dos cuestiones importantes: en primer lugar, que la
comprension se puede lograr haciendo y comprendiendo lo que se hace, ademds
de diciendo y comprendiendo lo que se dice; y, en segundo lugar, que los artefac-
tos de conocimiento no siempre adoptan la forma de textos lingiiisticos.
Recordando las palabras de Wartofsky (véase més artiba), cualquier artefacto
puede mediar en el conocer si se emplea deliberadamente con este fin. Un hacha o
una sierra mecanica pueden actuar como artefactos de conocimiento si se recono-
cen como medios para talar un drbol, al igual que un manual de instrucciones que
explique c6mo utilizarlas. La razén de esto es que, como destaca Cole (1996a), to-
do artefacto «es al mismo tiempo ideal (conceprual) y materials (pag. 117, cursiva
en el original). Para clarificar este punto cita al antropélogo Leslie White: «Un ha-

4, Como quedara claro

»estoy empleando el término «conocers y otros términos asociados con &l
para releritme a los actos de

construccidn de significado que constituyen algin tipo de desarrollo pa-
rael individuo o individuos interesaclos; es clecir, se produce wna ansformacion de ellos y de la situa-
cién mediante Ja creacion o la modificacién de un artefacto mediador. Sin embargo, y como destaca-
baen el capitulo 2, rodas las sitvaciones son nuevas hasta cierlo punto y, aungue los problemas a los
que dan fugar pueden ser relativamente iviales, siguen exigiendo cierto grado de crearividad, Bn

otras palabras, no hace falra que se dé una transformacion de importancia para que se puedan aplicar
tErminos ¢omo conocer y comprend
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cha riene un componente subjetivo; no tendria sentido sin un conCeplo y una acti-
tud. Por otro lado, un concepro o una activd carecerian de sentido sin uha expre-
sién manifiesta en la conducta o en el habla (que es una forma de conducta)» (Whi-
te, 1942, pag. 372; citado en Cole, 19962, pag. 120). Con esto no se _u_w_m:mf pegar
la diferencia existente entre los instrumentos materiales y los textos simbdlicos en
cuanto a las maneras en que participan en la actividad, cada uno por u.«.u_::.:;: 0,
como es més frecuente, de una manera concertada, sino destacar la amplia gama de
artefactos que pueden mediar en ¢l conocer (véase K_.amm.. E@.:.. E
Sin embargo, ho hay ninguna duda de que las expresioncs simbélicas, y sobre
todo las lingfisticas, tienen un papel especial que desempenar a este respecto. La
razon de esto es que, como dice Halliday, ademas aa. ser uno de _c.m sistenmas se-
miéticos que constituyen la cultura, el lenguaje «también se caracteriza por actvar
como un sistema de codificacién para muchos de los otros (aungue no 1odos)»
(1978, pég. 2). Por lo tanto, no s6lo media en la accion, sino que EE_:@; propor-
ciona los medios para reflexionar sobre la accién y para construis fas descripeio-
nes y los planes, las parraciones y las teorias por medio de Em‘n_s_@ conocemos
sustantivamente, estélicamente y tedricamente. Fsta es la razon de que fTalliclay
afirme que el discurso es «el proceso por el que la experiencia se conviette en ¢o-
pocimientos. . .
Aqui, por «conocimiento» podemos Q:Q:.F,_‘. «lo que se %n.,mvf es ;am:‘. lo
que se ha dicho en los innpumerables discursos realizados en ocasiones particula:
res durante muchos siglos y donde lo que se sabe en cualquier momento dado se
ha asumido y ha pasado de una generacién a la &miﬁ.ﬁ y, con ello, se ha Lm.mwf
rrollado y acumulado, puesto en duda y revisado. Fis centrarse en la construccidn
de conocimiento en el discurso entre personas, es actuar sobre el AA_:.A.::_Q.WVV con
los demis: es decir, es aquello sin lo que, como he »_,msan_:m%_ no _.:_r.&m una
comprensién personal. También es centrarse en las _qc:z:_:n_cs,mm lingiiisticas
mismas que asf se construyen: «los rfos siempre fluyen cuesta abajon, «dos y dos
son cuatrow, «en una democracia, 1odos los ciudadanos :Q&:@Eﬁre avolary,
Iistos y muchisimos otros artefactos, tanto generales como mw_umem._nomv son los G,Q.,
dos y recreados en el discurso; encarnan lo que se conoce y, al mismo tiempo, me-
dian en el conocer en accién en las situaciones en las que se aplican. .
Centrarnos en el discurso de construccién de conocimiento también nos per-
mite ver como se construyen en colaboracién, a lo largo de muchos tunos, casos
particulares de lo que se sabe, a medida que los participantes or,mnm:,_c que con-
sideran es una informacion pertinente, proponen vowm_u_mm formulaciones, «Em:,
tean objeciones, ete. Se trara de un proceso de :aw@n;n_m:.m:m m:co:n.n:m.,....ﬂ,
pancia y acuerdo; ademas, aunque el objetivo de la consiruccién de conocimiento
sea una formulacién con'la que todos Jos participantes estén de »9.5.2_9 este ob-
jetivo no siempre se alcanza. Con todo, esto no significa nEﬂ_w. sn_@%a‘_;%m fa-
llado. Vista desde la perspectiva del proceso de intersubjetividad :Ev_‘_chm;c, la
discrepancia es tan importante como el .mn_.hmao para mantener a _cw part /E:x::wm
implicados en la construccién de conocimiento (Smolka y otros, 1995). Coma ob-




126 | Establecimiento del marco tedrico

serva Matusov (1996), sin EsmEZ disctepancia no habrfa ninguna necesidad gm
comunicar y, en consecuencia, ninguna dindimica para el cambio.?

Naturalmente, el cambio —o la transformacién, como la he llamado yo—es el
propésito fundamental de la construccién de conocimiento; el objetivo es mejorar
o potenciar lo que se sabe. El cambio también es otra manera de hablar sobre
el aprendizaje que se espera que obtengan los estudiantes de su participacién en el
discurso del aula: cambio expresado en funcién de un dominio cada vez mayor de
los procesos de discurso y cambio expresaclo en funcién de su comprensién de lo
temas y problemas tratados. Sin embargo, rara vez se reconoce hasta qué punto es-
tas dos formas de cambio pueden ser esencialmente el mismo proceso, aunque vis-
to desde perspectivas diferentes. Adin asi, y como he intentado demostrar en las pa-
ginas anteriores, mediante la participacién en la actividad de la construccién de
conocimiento, cuando trabajan conjuntamente para producir y tesponder a expre-
siones verbales (y de otros tipos semidticos) —construyendo «lo que se sabes en
«lo que se dice»—, los estudiantes se apropian de los géneros de discurso y de los
modos de conocer que median en su comprensidn individual y colectiva y que, al
mismo tempo, la transforman. Como alirman Lave y Wenger (1991), aprender no
es algo separado e independiente, sino un aspecto esencial de una participacién ca-
da vez mis plena en una actividad cultural continuada,

Sin duda, habrd momentos en que los estudiantes se deberdn centrar en
aprender a emplear el instrumental lingiifstico, en el sentido de centrar su aten-
cién en caracteristicas como nuevos elementos de vocabulario o dispositivos lexi-
cogramdticos para exptesar certeza, duda y otras formas de compromiso episté-
mico. Lo mismo cabe decir de las «aptitudes» implicadas en la localizacién y el
manejo de informacién o del empleo de instramentos materiales y tecnolégicos
con seguridad y eficacia. Pero éstos se deben «practicar» de la misma manera que
los jugadores de cricket o de tenis se entrenan periddicamente para mejorar sus
golpes, es decir, para poder participar de una manera més eficaz en el juego real,
Por lo tanto, estoy de acuerdo con Bereiter y Scardamalia (1996) cuando dicen
que «la construccién de conocimiento deberfa ser la principal actividad en la es-
cuela, aunque algunas cosas se deben buscar deliberadamente como objetives de
aprendizaje» (pdag. 502). Sin embargo, me gustaria destacar que estas «cosas» que
hay que aprender también suponen la construccién de conocimiento, aunque no
en el modo teérico en el que estos autores estdn principalmente intetesados.

La construccidn de conocimiento y el discurso progresivo

Si la construccién colaborativa de conocimiento puede ofrecer simultanea-
mente el contexto y la motivacién para el aprendizaje de las aptitudes constituti-

5. Eggins y Slade (1997) llegan 4 la misma conclusién sobre la conversacién casual. Lo que hace
¢ue una copversacidn contindie ¢s ms el desacuerdo que ef acuerdo.
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vas necesatias, como sostienen Bereiter y Scardamalia (1996), podiia parecer sor-
prendente que sea tan pocas veces el centro de actividad en el aula. Parece que
para ello hay dos razones principales. La primera se debe encontrar en la in-
fluencia omnipresente de una concepcién del conocimiento que lo trata como al-
g0 que estd contenido en las mentes y en los libros y que se puede transmitir de
un recipiente a otro. Puesto que ya he abordado esta cuestién con detalle en el
capitulo anterior, aqui no diré nada mds sobre ello, salvo destacar que este pun-
to de vista lo suelen adoptar con igual fuerza tanto los estudiantes como los en-
sefiantes. La segunda razén, que estd bastante relacionada con la primera, es una
desconfianza general en el valor de alentar a los estudiantes a expresar sus creen-
cias y opiniones en un didlogo abierto cuyo resultado es desconocido. Sin em-
batgo, si se acepta, como hacen la mayorfa de los educadores, que Jo que ahora
creen los estudiantes influird en su comprensién de nuevas experiencias y nueva
informacién, por lo menos parecerfa prudente intentar descubrir cudles son esas
creencias para saber cudl es la mejor manera de abordarlas. Con todo, atin sérfa
mejor alentar a los estudiantes no s6lo a expresar sus opiniones individuales sino
también a comentar y cuestionar las de otros en la creencia de que este proceso
también contribuirfa al progreso, tanto de la comprensién individual como de la
colectiva.

Es evidente que la confianza en la capacidad de los estudiantes para desem-
pefiar un papel activo en su propio aprendizaje es un requisito esencial para la
introduccion de la construccién colaborativa de conocimiento. Pero, para que
Smm» a pena, el discurso debe suponer algo més que un simple «compartin» opi-
niones. También debe acarrear un progreso en el sentido de que el hecho de com-
partir, cuestionar y revisar opiniones conduzca a «unz nueva comprension que
todos los implicados consideren superior a su propia comprension previa» (Be-
reiter, 1994a, pag. 6). Segin Bereiter, este discurso progresivo es, en su estado
ideal, lo que caracteriza a las comunidades de construccién de conocimiento cien-
tificas y de otro tipo. Es el discurso basado en cuatro compromisos al que se atie-
nen todos los participantes:*

© Intentar alcanzar una comprensidn comin que sea satislactotia para todos.
¢ Formular preguntas y proposiciones de nianeras que peviitan su comproba-
cién.
* Ampliar el corpus de proposiciones colectivamente validas,
* Permitis que cualquier creencia sea objeto de critica si con ello se progresa en
el discurso,
(Berciter, 19943, pég. 7)

6. Berclier reconoce que, en la practica, no todos estos compromisos se cummplen todo el tiempao.
Sin embatgo, en la medida en que se acepten y se cumplan en general y la mayor parte del tiempo, con-
sidera que el discurso resultante es probable que sea progresivo.
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Lxiste otra caract

eristica que es esencial para que el discurso sea

progresivo:
un artefacto de conocimiento

en cuya mejora trabajen colaborativamente los par-
ticipantes. Este enfogue en un «objeto mejorables, como o Haman Bereiter y
Seardamalia (1996), es precisamente lo que cabria esperar dadala explicacion del
conocer desarrollac en las paginas anteriores. Sip embargo, mientras que las teo-
rias y los modelos —los artelactos rerciarios, como los Jlama Wartofsky (1979)—
son los objetas en los que los cientificos suclen trabajar mds, hay muchos otros
tipos de objeros mejorables que pueden ser el centro de la construccion de cono-
cimiento. Dependiendo del modo de conocer de que se trate, ¢l objeto podria ser,
por ejemplo: un artefacto material, como un dispositivo para medir la Nuvia, un
procedimiento para controlar el flujo del trifico o un plano de una exposicion,
una narracién oral o el guidn de una pelicula, una composicion musical, una bio-
grafia o una explicacién de un acontecimiento histérico significativo.
Sieldiscurso progresivo es el medio de construceién de conocimients en mu-
chos campos de actividad del mundo mas amplio

que se encuenira mas all4 del
aula, ¢no podria ser igualmente valido dentro de ella? En realidad, ¢no podria

proporcionar una forma de aprendizaje para esas mismas actividades para las que
la escuela pretende equipar 4 los estudiantes? Bereiter deja muy claro que st

Se puede considerar que las discusiones en clase form

nuado mis amplio, pero no como preparacion para él o como examen a posteriori de
los resultaclos de ese discurso mas amplio. Bl hecho de que sea improbabl
curso en clase prop
descalifica en al

an parte del discurso conti-

e que el dis-
orcione ideas que hagan progresar el discurso més amplio no fo
»soluto.... Lo importante es que los discursos |
en elsentido de que se peneren comprensiones que sean nuevas para los participantes

locales y que los participantes reconozean gue son superiores 4 sus comprensiones an-
teriores (1994a, pag. 9).

ocales sean progresivos

Iin consecuencia, podria parecer que el discurso progresivo es un medio
ideal para la construccién de conocimiento ¥ que, por lo tanto, es un componen-
te esencial de cada «ciclox de la espiral del conocer descrira en el capitulo ante-
rior. Ademds, como el discurso progresivo —tal como yo lo he interpretado—
puede mediar en la construecidn de conocimiento en cualquiera de los modos de
conocer, proporciona una manera de superar la separacién conceptual, asf como
laseparacién que se da en la préctica, entre el aprendizaje de aptitudes y de infor-
macion factual de un nivel supuestamente bajo y la construccién de conocimien-
to «de contenidox en las distintas 4reas del curriculo para las que el dominio de

esas aptitudes y hechos se consiclera una preparacion previa esencial.” Sin duda, Ia

7. Una manera preferible de concebir el aprendi
hacedo en funcién de acciones «fund
de automaticidad en el que funcionan
mayor complejicad. Bse

2aje de estas capacidades «instrumentaless es
amentadas» que son més eficaces cuando han aleanzado un nivel
como operaciones que median en ¢l logro de metas de accién de
A caestion se examina més a fondo en los capleulos 6 y7.
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forma de discurso adecuada para fa construccion de conocimiento variard segdn
el modo de conocer de que se trate y la actividad mas amplia en la gue mom estu-
diantes estén trabajando, pero no hay ninguna razén por la que el c._:m:,a de _.;
«progresividad» no deba caracterizar el discurso en el que los nﬁ,:»__sv_:nw domi-
nan varios tipos de conocer procedimental ademés de aquel qu llevan a cabo en
el conocer estéiico y tedrico. Al mismo tiempo, no estoy sugiriendo gue ::_o el
discurso que se produce en el avla deba ser de este tipo. Hay muchas o ; fun-
ciones importantes que el discurso desempenia ademas de Ja construccion de co-
nocimiento. Sin embargo, lo que estoy proponiendo es que, en principio, el dis-
curso progresivo debe desemperiar un papel esencial en .::_,8 los ::_:w_am yen
todas las dreas curriculares. Sieso se acepta, un objetivo principal ;n. la investiga-
cién educativa deberfa ser explorar qué formas podria adoprar ese discurso y qué
condiciones permiten que se produzca,

Modalidades de discurso para la construcelén de conocimiento

Hasta ahora, el debate del discurso y del conocer se ha centrado principal-
mente en el modo hablado. Y por una buena razén, ya que n_:_..&:.n__» mayor par-
t¢ de la historia humana el habla ha sido el inico modo de discurso _Em_:m:nc dis-
ponible y ain sigue siendo ¢l preferido en la interaccién cara a cara. Como _d.n
destacado antes, una de las principales ventajas del habla es que supone unas di-
mensiones expresivas de la construccion de significado que enriquecen y comple-
mentan lo puramente lexicogramdtico y facilita _w negociacién de las posturas de
los participantes, tanto hacia los demas como hacia el tema de conversacion. T: s
bién tiene las ventajas de la inmediatez de la respuesta y de permitir que los co-
participes atiendan simultdneamente a otros agpectos de la situacion con _.Om ojos
y con las manos mientras siguen recibiendo el mismo mensaje al mismo tiempo.

En consecuencia, no nos debe sorprender que el habla desempeiie un nmcn_
significativo en la vida del aula. Sea de una manera _:m.Q.B& en las 8=<§.§Qc=n.w
entre los nifios que acompafian a las actividades curriculares, sea de una manera
formal en las discusiones dirigidas por el ensefiante, el habla —junto con los mo-
dos no verbales de comunicacion— es extremadamente importante para estable-
cer la naturaleza de la comunidad del aula, sus reglas y sus normas g_‘nmm de cola-
boracién (o competicién). Al mismo tiempo, y como sugiere hm.ﬁu__mmn_o: enel aula
que hace Engestrém (1991b) de su modelo de sistema de ,ma_.ss%nr la __E::,m_ﬁm
del discurso del aula que se produce en el curso de unas actividades particulares in-
fluye significativamente en los tipos de c_qc_.ﬂc:m&n_mm para conocer y llegar a nm,
nocer experimentadas por la comunidad en su conjunto asi como por cada uno de
los participantes por separado (Holzman, 1995; Nystrand y Gamoran, 1991). ,

El habla desempefia un papel igualmente importante en las v:__wm donde se fo-
menta el trabajo colaborativo en grupo. Flablando entre si, los nifios E:,n:o_w.:
mucho unos de otros al poner en comin sus ideas y explorar sus acuerdos y dis-
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crepancias sobre las tareas en las que estdn E_.H.EE:% {(Forman y Z%jz,
1993; Mercer, 1995). Lo mismo cabe decir de las Emn.:w_o:n.u. de toda la clase m: as
que, al final de una actividad, los estudiantes reflexionan junto con el a:mm?__w:n
sobre la importancia de lo que han hecho y han __mmmn._o a 88@8:&2.2.@ $ vm
Chang, en prensa). En esta clase de atmésfera nﬁ.mmmazum% @on._m mna?_mco:. e
habla permite a todos los participantes sumatse al &&omo enel nivel en el que mMs
capaces; también permite que el ensefiante o tutor o:ownm.cz apoyo y una ayuda
inmediatos que se adaptan a las necesidades de cada »mg%ai.n.

Muchas de las caracteristicas del habla acabadas de mencionar hacen de ella
un medio muy adecuado para una variedad de mnzi%mﬁw que tienen lugar en ¢l
aula o, por lo menos, en las aulas hoy en dia tal como estdn ne.,.ﬂ.;EmEm. h&.a QMm.
tiones de organizacién, como negociar la tarea a realizary mwn.&: como proced Mn
con ella, se benefician claramente de la posibilidad n_o,._,m.ﬁno»:aaimaoz y clarifi-
caci6n inmediatas que permite el habla; por razones similates, cuando mm:»s%n
actividades pricticas, el seguimiento y la evaluacién de Sn_w paso también se J
va a cabo de inmediato por medio del habla. Aqui, el habla junto con el gestoy e
empleo de otros artefactos semidticos median en el conocer m_.nn&_aaim_w sus-
tantivo. También hay actividades que dependen dle la expresividad a&. habla, co-
mo la lectura en voz alta de obras de teatro o de E.MWSEE 0 las naraciones o ex-
posiciones iniciales, disefiaclas para despertar entusiasmo e interés, con las que un
ensefiante introduce un nuevo tema curricular. . i :

Casi todas las ventajas del habla acabadas de mencionar Sagaw .Ha permi-
ten hacer una contribucién importante al conocer en F.w .Ecn_om estético y ted-
rico.? Sin embargo, cuando se trata de intentos de participar en una construc-
cién sostenida de conocimiento, el discurso hablado también tiene algunas
limitaciones importantes. La principal de ellas es la evanescencia a._m las no_M,,
prensiones alcanzadas con el habla y la dificultad g.m seguir ﬂ.&EEQ linea dle
pensamiento de una manera sistemética durante el tiempo wcmemi.m para aﬁ,.&
seguro de que se ha hecho algdn progreso y para saber en qué consiste ese vmo.
greso. La memotia para las palabras exactas que se han dicho nm.@x:msm.w.

mente breve y, sin el recurso a un texto definitivo de lo que se ha dicho, es il
cil trabajar sistematicamente para mejorarlas y para Em_n\:.ﬁ F.noE.@R:m_os
que encarnan. Aqui la escritura proporciona esta .‘mna.oMoEm mediadora tan po-
tente, capacitando al grupo, asf como al escritor Saz.&_a_, para que haga ua
progreso real en la construccién de conocimiento. Debido a que un texto escri-
to, a diferencia del texto producido m_._:__u_mﬁ es un 5%?.05 wﬁ&m:aim, m%
puede repasar, replantear y revisar mediante una ?:z»@;gg de &m ogo en \,w
que el texto que se encuentra en proceso de construccién ,ﬂﬂawﬁsvm:m un w»ﬂ.
fundamental. Lo mismo se puede decir de un texto ya escrito cuando se mgp a
como el intento de un escritor de formular su comprensién en «lo que se dice»

8. Véase el traramiento que hace Braner de la nareativa (1986) y dlel arte como modo de conocet
(1962).
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y es abordado de una manera dialégica. Asf pues, tanto para los escritores co-
mo pata los lectores, el texto puede actuar como el «objeto mejorables que pro-
porciona el centro del discurso progresivo y que, al mismo tiempo, encarna el
progreso realizado.

Pero esto tiene una contrapartida porque la escritura también tiene sus limi-
taciones, sobre todo la escritura sostenida propia de la tradicién ensayista de la
que este libro es un ejemplo. Aunque es un medio excelente para la exposicién y
la critica de ideas complejas, carece de la inmediatez del intercambio responsivo
que caracteriza al habla; también favorece lo lexicogramético por encima de otras
dimensiones de significado y, en consecuencia, sus capacidades expresivas son
mucho mds limitadas. Por tltimo, el aspecto més critico desde la petspectiva del
discurso progresivo en el aula es que la naturaleza individualista ranto de Ja pro-
duccién como de la recepcién, junto con la gran variacion entre los estudiantes en
cuanto a velocidad y fluidez, significan que el texto escrito sostenido sélo puede
servir de vez en cuando como «objeto mejorable». o R

Sin embargo, existen otros géneros de escritura més compactos y, lo que es
igualmente importante, otros tipos de «texto» que pueden actuar de esta manera.
En efecto, todas las formas de construccién de significado que dan permanencia
a «lo que se dice» tienen este potencial. Vygotsky (1981) inclufa «los sistemas de
simbolos algebraicos ... ] esquemas, diagramas, mapas y dibujos mecdnicos» en sus
ejemplos de «instrumentos psicologicoss; a ellas cabe afiadis los bocetos, las no-
tas, los programas informdticos y muchos otros. En cada caso, es la permanencia
material de la forma en la que se encarna el artefacto semistico lo que le permite
apoyar la reflexién y revisién recurrente que es una caractesfstica tan importante
de la construccién del conocimiento. Pero, como sefiala Lemlke (19932), ninguna
modalidad semitica es independiente en cuanto a su uso; la comunicacién situa-
da siempre supone multiples dimensiones y modalidades de construccion de sig-
nificado, algunas simultdneas y otras que desempeiian papeles complementaios
en distintos momentos durante la consecucién de Jas metas globales de la activi-
dad. En consecuencia, de la misma manera que el discurso progresivo necesita es-
tar complementado por el discurso en otros modos, también necesita explotar

adecuadamente toda la gama de modalidades de construccion de significado
(Harste, 1993).

Reconsideracidn del habla social y el habla interna

Para concluir esta exploracién de la relacion existente entre el discurso yel
conocer, deseo reconsiderar la distincién hecha por Vygotsky entre habla «inter-
na» y habla «social». Uno de sus atractivos era que parecfa oftecer una manera de
explicar el otigen social del funcionamiento mental individual: «Ex el desarrollo
cultural del nifio, cualquier funcién aparece dos veces o en dos planos. Primero
aparece en el plano social y més adelante en el plano psicolégico, Primero apare-
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nhr S:J_& PETSOnAs como una categoria interpsicoldgica y més adelante aparece
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dentro del pifio como una categoria inuapsicoldgicas (1981, pég. 163)
En el caso del habla, Ia rura que enla : _—

en el fendmeno del «habla egocéntricas,

zalo externo con lo interno se puede ver
G ) Como sefialaron tanto Piager como Vy-
gotsky, hacia los tres o cuatro afios de edacl los nifios suelen | ‘
BN con afros nifios de una manera que ind
el propio beneficio que hacia el bene
edad, esta practica deja de ol
opinién de Piager)

. hablar cuando jue-
 indica que su habla se orienta més hacia
ficio de sus compatieros de juego. Con la
bservarse aunque, segin Vygotsky (y en contra de Ja
\ ] get), no desaparece (como consecuencia de que ¢l nifio se haga
ms sociable) sino que se interioriza en forma de habla interna, Una de Jas v_wm‘
cipales ?:.Q.o:nw gue Vygotsky atribufa al habla interna era la de mediar en M_
torregulacién; en palabras de Wertsch y Tulviste, «el habla interna permite al ser
w:.:.:So E.mm:mﬁ.‘k. y regular su accién y se deriva de su s&.:a:&ﬁ&,: u:_.o.mé,.a:
.;,::Glxnﬁo: moﬂ& <e_~rwvv (1992, pag. xx, cursiva afadida). Vygotsky rambién
m%?ao una historia similar para la funcién del habla interna como mediadora
w%&%w%?gg también ella se deriva del pensamiento en la interaccidn social

aau-

Sin embargo, como han argumentado varios comentaristas formular este pro-
ceso de desarrollo en funcién de una «interiorizaciény tiene W:m Es_u?m:m.ﬁvm:
primer lugar, sugiere que la funcién en cuesticn se traslada desde fuera h ‘\:,B,p.* 1
tro del cuerpo del que aprende y, en segundo lugar, propone una mmncﬁwn.; 8@:“”
poral —primero externa y luego interna— que es demasiado mecdnica. Sin duda
los artefactos culturales que median en nuestras acciones ?.nmx_.ﬁm:.i emple ,
que hacemos de ellos, al igual que las practicas que permiten. Lo .w,imamv Q&m_ %o
cit de muchas de las ideas, encontradas en las expresiones de los demds, en fu .
cién de las n:.&nm desarrollamos nuestra propia comprensién. Bn Q_S. mm:_.,ao u“
mero son sociales —parte de la cultura actual— antes de que pasen a mQ.E.E. WM:_%
del repertorio de cualquier miembro individual particular. Pero el ?.onamo de
E:‘oﬂmoa: —de hacer nuestras las ideas y las practicas— :
ferencia % fuera adentro, sino la construccign gradual, por parte del que apren-
de, de acciones equivalentes a Jas manifestadas en la conducta verbal y de otro ti-
po de los demis y de una aptitud creciente para llevarlas a cabo d ner
independiente. , ot eny S

m: el capitulo 10 empleo Ja analogfa de aprender a bailar para exponer esta
cuestion de una manera general. Aprender a moverse al ritmo del baile de :,:m
manera culturalmente apropiada supone coordinar los propios movimientos
corporales con los de otros bailarines m4s experimentados y, al mismo tiem o,
supone mocmmE:, un equivalente interno y autodirigido de la conducta 3:@5_“ _
moﬁ&,. Sin duda, con la experiencia, el movimiento se hace mas msaow las an
cuencias g.m accién que al principio exigfan un control deliberado se no:sm,_,ﬂ,o:
en operaciones relativamente automaricas que ya no necesitan una atencién
consciente. Pero el baile sigue implicando a la «mente» y al «cuerpos E; acti-
vidad tanto ideacional como fisica. Y propongo que lo mismo cabe mmn:. de las

nO supone una trans-
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actividadus que tenen un cardcter mds claramente intelecrual, como resolver un
problema prictico o construir un argumento o una explicacion. Independiene-
mente de que quien la leve a cabo sea un principiante o un experto, la accién
sicmpre tene una dimensién externa y otra interna que se influyen mutnamen-
te. Ademas, en lugar de hablar de ellas como si se dieran en una secuencia rem-
poral, seria mas apropiado concebirlas como perspectivas alternativas del mis-
no evento,

[ntonces, ¢cual es el papel del hablainteroa en relacién con el conocer? Creo

que fa mejor manera de day una respuesta es hacerlo en funcién de una distincién
entre distintas modalidades de discurso, similar a la distincién establecida entre
habla y escritura. Es evidente que Jo que Vygotsky Hamaba habla interna no es el
equivalente interno del habla social; aunque recurren al mismo «potencial de sig-
nificadoy, son claramente diferentes en cuanto a su realizacién y se suelen produ-
cir en condiciones diferentes. Sin embargo, al igual que el habla oral y la escritura,
el habla interna es una forma de accion discursiva que se plasma en la expresién;
con todo, mientras que en el habla y en la escritura lo que se dice es manifiesto y
tiene una forma material que es accesible al mismo tiempo para los demas y para
el hablante, el habla interna no es manifiesta y lo que se dice s6lo es accesible pa-
ra el hablante. No obstante, en relacién con el conocer, el habla interna funciona
de una manera muy parecida a las modalidades manifiestas relacionadas. En pri-
mer lugar, es dial6gica en el sentido de que cada expresion responde a las expre-
siones que la han precedido y prevé respuestas posteriores. Y, en segundo lugar, al
tener que suponer tanto el «decirs como «lo que se dice», contribuye tanto a la
comprensién como a la construceién de conocimiento. Sin duda, la construccién
de conocimiento se lleva a cabo en solitario, por lo menos en el momento. Sin em-
bargo, y como ya he dicho antes, el didlogo del habla interna sélo es una parte de
un didlogo més amplio relacionado con actividades conjuntas en las que partici-
pan muchas otras personas; ademds, las expresiones del habla interna responden
a expresiones anteriores hechas por otras personas ademds de las hechas por uno
mismo y suelen ser ensayos prospectivos de lo que uno piensa decir (o escribir) en
alguna ocasién social futura, o ensayos retrospectivos de lo que uno no ha dicho
pero ahora desearfa haber dicho. Por lo tanto, y por esta razén, no existe ninguna
base para tratar el habla interna como el medio en el que se produce el pensa-
miento antes de su expresion en el habla manifiesta. Mas bien, como ocurre con
el habla oral y la escritura, el habla interna es una modalidad de construceidn de
significado enla que el pensamiento se lleva a su término cuando se forma y se en-
carna en el acto de expresién.’ :

9. Esto es, en esencia, una pacdfrasis de Ia conclusién a la que llegaba Vygotsky (1987) en
«Thoughtand Words, ¢l capitulo final de su dltima obra completada, A pesar del hecho de gue la uni-
dad de anlisis que eligid para explorar este complejo temn era «palabras en lugar de «expresidn, pa-
rece probable gue Vygotsky habria estado de acverdo con la conclusion propuesta aquf,
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Discurso y construccion de conocimiento en el aula:
algunas perspectivas de la investigacidon

En los apartados antetiores he intentado detallar las razones para instar a que
se dé un mayor reconocimiento al papel esencial y formativo del lenguaje en la
educacién. Como espero haber dejado claro, lo que se discute aqui no es, simple-
mente, la «matetia» a la que se hace referencia de diversas maneras como «Len-
guar, o «luglés», sino el papel del discurso lingiiistico en la construccién de sig-
nificado, en la mediacién de la comunicacién y del conocer «en todo el curticulos.
Naturalmente, no todo el discurso se expresa lingiifsticamente, en el sentido de
ser construido a partir de los recursos lexicograméticos del lenguaje. No obstan-
te, como destaca Halliday (1993a), el discurso lingiiistico es «la forma prototipica
de semiosis humana» (pag. 93); y en el aprendizaje y en el empleo del lenguaje nos
incorporamos y participamos en el didlogo continuado de construccién de signi-
ficado de las comunidades a las que pertenecemos. Sostengo que, con tanto en
juego, no poderios permititnos el lujo de tomar simplemente el papel del lengua-
je par descontado.

Por fortuna, durante el Gltimo cuarto de siglo se ha prestado una atencién
cada vez mayor al lenguaje por parte de los educadores y, lo que es mas signifi-

- cativo, cada vez se han hecho mis estudios de la vida en las aulas que examinan
el lenguaje que realmente se produce en ellas en lugar de limitarse a examinar el
conocimiento que supuestamente se transmite. Por otra parte, también se ha ido
destacando cada vez inds el discurso (en lugar del lenguaje per se) y los fines que
permite lograr.

A este respecto ha sido fundamental ef trabajo de Barnes (1976/1992) publi-
cado con el titulo De la comunicacion af curriculo. En el prélogo, Barnes expresa su
intencion de «lustrar algunas maneras en que los nifios emplean el hablaen el cur-
so del aprendizaje ¢ indicar cdmo dependen de las pautas de comunicacién esta-
blecidas por los ensefiantes en las aulas». Afirmaba que esto, ademds de tener un
uso préctico para los ensefiantes, tamnbién constituirfa una contribucién esencial
pata la teorfa curricular: «Puesto que la comprension de los estudiantes es la razén
de ser de la ensefianza formal, una teorfa cutricular adecuada debe utilizar un mo-
delo interactivo de la ensefianza y el aprendizaje» (1992, pag. 9).

Desde entonces se han llevado a cabo numerosos estudios basados en el mis-
mo espititu (véanse revisiones de estos trabajos en Cazden, 1988; Edwards y
Westgate, 1994; Hicks, 1995). Més recientemente, a medida que el fundamental
papel mediados del discurso en el conocer y en la comprension se ha ido apre-
clando cada vez mds y con él la significacién de la importancia que Bakhtin daba
al didlogo, la atencién se ha centrado en el contexto mds amplio del curtfculo en
su conjunto y en el papel fundamental del ensefiante para iniciar y guiar este did-
logo (Applebee, 1996; Mercer, 1995; Nystrand, 1997). Como queda cada vez més
patente, esto no supone simplemente el establecimiento de actividades parecidas
a las que describe Barnes sino algo més radical: la creacién en el aula de la clase de
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comunidad donde la busqueda de la comprensién y el didlogo mediante el cual és-
ta se alcanza impregne todas las dreas del curriculo e incluya a todos los estudian-
tes, independientemente de sus antecedentes sociales, étnicos o lingiifsticos.

Es muy significativo el hecho de que, si bien los investigadores y los redricos
del 4mbito universitario han seguido contribuyendo a estos desarrollos, una parte
cada vez mayor de ellos ha sido llevada a cabo por ensefiantes de aula que investigan
su propia préctica e informan sobre ella {(por ejemplo Donoahue v otros, 1996;
Gallas, 1994, 1995; Stock, 1995) o por grupos colaborativos de ensefiantes-investi-
gadores procedentes de ambos tipos de instituciones (McMahon y Raphael, 1997;
Newman, 1989; Norman, 1992; Pierce y Gilles, 1993; Short y Burke, 1991). Creo
que estas dos Gltimas categorfas de investigacién tienen una importancia especial
para el intento de provocar una mejora en la practica del aula no sélo porque comu-
nican maneras de trabajar que demuestran tener éxito en las aulas «reales», sino
también porque lo que se comunica e el resultado de aplicar los mismos principios
de construccién de conocimiento tanto a las actividades que llevan a cabo los estu-
diantes como a las investigaciones mediante las cuales los ensefiantes-investigadoses
intentan mejorarlas (Wells y otros, 1994).

Algunos de los capitulos restantes de este libro surgen de estas investigacio-
nes colaborativas y todos deben mucho a los ensefiantes de aula en interaccién
con los cuales he desarrollado las ideas sobre el discurso en el aula que se presen-
tan aqui. En consecuencia, como introduccién a los temas més concretas que se
abordardn en capitulos postetiores, emplearé lo que queda del presente para re-
pasar algunos de los estudios en el aula que han sido més influyentes en el curso
que ha tomado nuestro trabajo.

Ya he mencionado el trabajo pionero de Barnes y sus colegas realizado en In-
glaterra (Barnes, 1976/1992; Barnes, Britton y Rosen, 1969; Barnes y Todd, 1977).
Para ml, al igual que para muchos otros, fueron ellos quienes sefialaron el camino
para la futura investigacién puesto que, al estar influenciados por su descubri-
miento de las ideas de Vygotsky en cuanto al pensamiento y el lenguaje'® ast como
por sut trabajo con ensefiantes, insistieron en que el lenguaje no era simplemente
un medio para comunicar los contenidos curriculates, sino «el medio principal
por el que los nifios de nuestras escuelas formulan el conocimiento y lo relacionan
con sus propios fines y su propia visién del mundo» (Barnes, 1992, pag. 19). Sin
embargo, lo que hemos tardado mucho mis tiempo en comprender es que no es
simplemente nuestra visién del mundo lo que se construye en los discursos en los
que participamos, sino también la visién que tenemos de nosotros mismos, de
nuestros valores y de nuestras propias identidades (Luke, 1995; Walkerdine,
1988). Esta idea ya estaba prefigurada en los escritos tedticos de Bernstein (1971,
1975), pero hasta que fue demostrada en el trabajo empirico de Michaels (1981),
O’'Connor y Michaels (1996), Heath (1983), Hasan y colaboradores (Hasan, 1986;

10. B wrabajo de Vygotsky se empezd a conocer en el mundo anglopadlante con fa traduccién de
Myshlenie i rech’, en 1962 (trad. cast.: Pensamiento y lenguase, Barcelona, Paidds, 2000).
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Hasan y Cloran, 1989) y Gee (1992) sobre las continuidades y discontinuidades
existentes entre el habla en el hogar y el habla en el aula, no empezé a tener in.
fluencia en nuestro pensamiento sobre Ja practica en ¢l aula,

Al'mismo tiempo, ni el discurso ni el curriculo existen independientemente
de las actividades en Jas que ensefiantes y estudiantes participan conjuntamente y
dela manera en que lo hacen (Engestrém, 1991b). En otras palabras, como indi-
can Green y Dixon (1993), el ensefiante y el estudiante, el conocer y ¢l hacer ylo
que cuenta coma conocimienta se constituyen mutuamente con el tiempo en los
discursos y en las practicas mediante las cuales se plasmala vida de la comunidad
del aula,

. Ln mi propio trabajo, sobre todo en la investigacion realizada en colabora-
¢ién con miembros del DICEDR, estas comprensiones nos han llevado gradual-
mente a centrarnos en tres niveles en nuestras Investigaciones de la préctica en ef
aula: la comunidad, las actividades y los modos y modalidades de discurso.! F
vinculo entre los tres constituye fa orientacién de la indagacion.

Comunidades de indagacidn

En nuestra manera de emplear el término para caracterizar nuestro «objeto a
la vista», la palabra indagacién no se refiere a un método (como en el aprendizaje
por «descubrimiento») y atin menos a un conjunto genérico de procedimientos
para realizar actividades, Mds bien indica una postura ante las experiencias y las
ideas, una predisposicién a interesarse por las cosas, a plantear preguntas yain-
tentar comprender colaborando con los demés en el intento de encontrar las res.
puestas. Al mismo tiempo, el objetivo de la indagacidn no ¢s «el conocimiento
porque six, sino la predisposicién y la capacidad de em plear las comprensiones asi
obtenidas para actuar de una manera responsable y con fundamento en las situa-
ciones que se pueden plantear tanto ahora como en el futuro. Como enfoque de la
educacién, la indagacion también reconoce plenamente Ja relacién mutuamente
constitutiva que se da entre el individuo y la sociedad. Por un lado, se basa en las
expetiencias de primera mano y en los intereses de cada uno de los estudiantes y
les anima a tomar las rendas de su propio aprendizaje y, por otro, intenta equi-
parlos con las maneras socialmente valoradas de pensar y de actuar —los modos
de conocery las practicas y sistemas de conceptos desarrollados en las comunida-
des de las diversas disciplinas— para que las puedan emplear y desarrollar mis,
In consecuencia, la indagacién tiene sus rafces en las comprensiones obtenidas en
el pasado tal como se plasman en las pricticas y en los artefactos de la cultura y, al
mismo tiempo, estd situada en el presente concreto de cada aula particular y se
otienta hacia la construccién de nuevas comprensione:

11 En capiiulos siguientes se explorard

. la relacion existente entre estos fres niveles empleando
el instrumento conceprual de la reorfa de

vidad (Engestrdm, 1990; Leont’ev, 1981),
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Una importanie caracteristica de la indagacion en la practica es su naturaleza
activa, centraca en objetos. Y aqui, por «objetow, guicro decir tanto su resulrado
deseado, u objetivo, en la obtencion de respuestas o soluciones que tengan signi-
ficado y valor para la vida de los indagadores, como los artefactos que se emplean
y se mejoran en el proceso. Por lo tanto, una funcién importante del enfogue cen-
trado en la indagacidn es proporcionar una manera de superar la separacion que
se da, tanto en la praciica como en la1eorfa, entre ¢f conocimiento «escolars (con-
cebido como informacién adquirida, pero con frecuencia inerte) y el «conoci-
miento accidn» (Barnes, 1976/1992), es deciy, la comprension que se constriye
mediante la accidn y que puede guiar la accién (utura, no s6lo en el aula, sino ram-
bién en sitvaciones fuera de ella.

Junto con esta orientacién hacia la accién se encuentra el reconocimiento de
la fuerte carga afectiva que ello supone. Naturalmente, la afectividad es un com-
ponente esencial de todo conocer situado aunque, con frecuencia, es ignorada en
la educacién; sin embargo, su importancia para la indagacion es especialmente
evidente para conformar tanto log objetivos como las maneras en que 1rabajan
adaptativamente los indagadores para alcanzarlos. Visto desde una perspectiva re-
Jacionada, el afecto implicado en este esfuerzo emprendido voluntariamente y en
la satisfaccién que se siente al tener éxito también desempeiia un papel importan-
te en el mantenimiento y el desarrollo de la identidad. Sin embargo, el afecto no
s6lo reside en la relacién existente entre agente, objeto y accién, sino también en
las relaciones interpersonales que se dan entre los coparticipes en la actividad,
Cuando todo el mundo participa en una indagacidn que tiene una significacién
personal, existe una satisfaccién y un entusiasmo adicionales derivados de com-
partir lo que uno estd haciendo con los demds, de ofr 1o que los demds estén ha-
ciendo y de descubrir cémo se pueden relacionar estas actividades y comprensio-
ves. Aquf residen el placer y el motivo de la colaboracion.

Por dltimo, el enfoque centrado en la indagacion destaca la continuidad esen-
cial de la educacién (Dewey, 1938, 1956) porque los principios acabados de des-
ceibir no sélo se aplican a los estudiantes de primaria y secundaria, sino también a
los ensefiantes y administradores que son los responsables directos de su educa-
¢idn y a quienes son responsables de la preparacidn inicial y del posterior desa-
rrollo profesional de estos ensefiantes y administradores (Wells, 1994b). Con to-
do, este enfoque comin en la indagacién también tiene la ventaja adicional de
tender puentes entre estos niveles de la institucién global de la educacion porque
crea un marco de referencia dentro del cual el desarrollo individual y la transfor-
macién social se alcanzan mediante el trabajo en colaboracién con otras personas
més 0 menos experimentadas en preguntas y problemas que surgen de la practica
y se centran en comprender y mejorar esa practica. Por lo tanto, una comunidad
de indagacién es un tipo especial de «comunidad de practicas de acuerdo con la
definicién de este concepto hecha por Lave y Wenger (1991).

Reconociendo la importancia de la «comunidady en la educacién, orros auto-
res (Brown y Campione, 1994; Rogoff, 1994) han empleado el t€rmino «comuni-
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dad de estudiantes» para caracterizar la forma ideal que podria adoptar una co-
munidad de practica en la escuela y en la universidad. Con todo, el problema que
plantea esta expresion, tal como yo lo veo, es que destaca aprender como objetivo
adecuado de las practicas de la comunidad. Sin embargo, en la concepcidn de Vy-
gotsky v, e una manera atin ms explicita, en la teorfa de «la participacion petifé-
rica legitima» de Lave y Wenger (1991), el aprendizaje es un aspecto esencial de a
participacién en practicas que se centran en algiin otro objetivo. Dicho de una ma-
nera distinta, el conocimiento y las capacidades necesarias se aprenden como ele-
mentos mediadores para alcanzar el objetivo de la actividad. Es evidente que esto
no excluye la participacién en acciones que se centran directamente en el dominio
de este conocimiento y de estas capacidades, pero siempre en el contexto de su
funcién como elementos que median en la actividad considerada como un todo.

Naturalmente, este enfoque nos exige que seamos més explicitos sobre la na-
turaleza de estas actividades y sobre los objetos y las précticas implicadas. Como
sefialan Lave y Wenger (1991), en el aula rara vez es posible realizar las actividades
de las «comunidades profesionales de practica» de la misma manera y en el mismo
pivel. Pero eso no significa que no haya formas més sencillas de estas pricticas que
sean adecuadas para situaciones donde los participantes, los problemas y Jos re-
cutsos sean menos sofisticados. Como he sugetido anteriormente, es probable que
la ontogenia deba recapitular en gran medida el desarrollo hist6rico-cultural en re-
lacién con la participacién en comunidades profesionales de préctica.

De set asi, creo que, en las actividades del aula, el objetivo que constituye su
centro deberfan ser los artefactos que se construyen y se mejoran mediante la par-
ticipacién de los estudiantes y el ensefiante en la actividad y, de la misma manera,
el conocer que interviene en la resolucién de los problemas encontrados en el pro-
ceso. Entie los ejemplos de objetos de este tipo cuya construccién he observado
en las aulas de colegas ensefiantes se incluyen:

o Un edificio lo més alto y estable posible construido con materiales co-
mo pajillas y clips para papel o bien (empleando plezas de Lego) una
grita que realmente pueda elevar cargas pesadas.

¢ Un periédico de la clase elaborado mediante el empleo de un progra-
ma de autoedicién.

o Upa dramatizacién/escenificacién de un suceso histérico o de unasi-

(uacién contemporinea, como una apelacién al Tribunal Supremo en

relacién con la propiedad de los territorios ancestrales de los pueblos

nativos,

Modelos de vehiculos disefiados para resistir las condiciones que se ent-

contrarfan durante la exploracién de la superficie de Marte.

Upa presentacion multimedia de la teorfa que tiene la clase, por ejem-

plo, de la fotosintesis o de la formacion de montafias y la erosion, junto

con las pruebas pertinentes,

s Una representacion teatral escrita, realizada y producida por la clase.

L 4
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~ En la construccién de cualquiera de estos objetos, es indudable que los parti-
cipantes tienen mucho que aprender cuando participan en los distintos modos de
conocer implicados. Todos exigen el desarrollo y la mejora de vatios tipos de co-
nocer :.E.EBQ:& y procedimental y la mayorfa de ellos exige reunir y evaluar in-
»o_.u.gmna: pertinente. Pero estas formas de aprendizaje no se emprenden como
un fin en si mismas ni tampoco se realizan por sf solas. Mas bien se producen co-
mo parte de lo que he llamado la espiral del conocer, como medios para llevar a
cabo la indagacién, para colaborar con Jos demds con el fin de comprender y
no:mﬁ.nc:, el objeto pretendido y resolver los problemas encontrados en el camino.

. Sin embargo, una comunidad de indagacién tiene otra catacteristica que la
distingue de la mayorfa de las restantes comunidades de practica: la importancia
dada al metaconocer mediante la reflexién sobre lo que se construye o se ha cons-
truido y sobre los instrumentos y las practicas implicadas en el proceso. Aqui es
donde se produce de una manera mas natural el desarrollo del conocer tedrico
cuando los participantes, basdndose en su experiencia pertinente de primera B»w
1o y con la ayuda de obras de referencia y la guia del ensefiante, participan en el
&mn.c;o de construccidn de conocimiento para establecer conexiones entre los
distintos objetos y actividades con los que trabajan y, con ello, desarrollar esas es-
tructuras conceptuales sisteméticas que Vygotsky (1987) denominaba «cientifi-
cas». Sin embargo, como ocurtia con las otras formas de construccién de conoci-
miento implicadas, el objetivo final de esta actividad reflexiva es poder ampliar
la gama y la calidad de lo que se «haces. Creo que esta orientacién hacia el obje-
to es lo que hace que la indagacién sea tan potente y generativa, tanto en la crea-
cién de una comunidad en el aula que potencie a sus miembros como en el desa-
trollo de las aptitudes, el conocimiento y la predisposicién para una participacién
mmnmw.. {En el Apéndice 1 se presenta un resumen de las caracterfsticas de un aula
organizada come una comunidad de indagacién tal como la entendemos actual-
mente.) '
En algunos de los capitulos siguientes se presentardn ejemplos procedentes
n*.m\ aulas donde los ensefiantes intentan desarrollar estas comunidades de indaga-
cidn y, al mismo tiempo, hacen de sus intentos el objeto de sus propias indagacio-
nes. Para cllos, la comunidad del aula y las unidades curriculares que ellos y sus
estudiantes abordan conjuntamente son los objetos que se esfuerzan por com-
prender y mejorar. Sin embargo, al llevar a cabo sus andlisis se suelen centrar en
actividades concretas y las pruebas en las que se basan suelen ser, principalmente
«textos» de varios tipos que se consideran tanto artefactos creados en el &mnc;m
como instrumentos para participar en las actividades de indagacion, En conse-
cuencia en el apartado final examinaré nuestro enfoque de los modos y modalida-
des de discurso desde esta perspectiva del discurso como instrumento. .
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Modos y modalidades de discurso

En las aulas que acabo de describir, rara vez

~~0 punca— se dan lecciones
dirigidas por el ensefiante del

Lipo caracterizado como seguir la «recitacion de
un guidn». Sin embargo, es indudable que en ciertas ocasiones estos ensefiantes
participan en una interaccién con toda la clase del tipo que Tharp y Gallimore
(1988), a modo de comparacion, laman «conversacion inseructivans;

LT discurso en el que ef experto y los aprendlices entretejen juntos el Jenguaje ha-
blado y escrito con anteriores comprensiones adopra varias formas... Su nombre
genérico es Convergacion instructiva [,,.] Bl coneepto mismo contiene una paradoja:
«nstrucciony y «conversaciéns parecen ser opuestas porque fa primer
ridad y planificacién y
ensefianza consiste

A SUponE auto-
segunda supone igualdad y responsividad. La tarea de la
en resolver esta paradoja. Para ensefiar de verdad, es necesario
conversar; conversar de verdad es ensefiar (pag. 111),

Sin embargo, en un aula de indagacién, no sélo el ensefiante des
experto; este papel lo puede desempediar en cual
de los participantes o un grupo de |
presente por medio de
mds, la eleccion

ignado es el
quier momento dado cualquiera
0s mismos o incluso un experto que sélo esté
un artefacto de conocimiento que haya producido. Ade-
del término «instrucciény no expresa adecuadamente el recono.
cimiento de que Ja construccién de la comprension es una empresa colaborativa.
No obstante, su insistencia en la naturaleza dial

dgica del discurso en el aula hace
que el

concepto de conversacién instructiva y su nocion del aula como lugar en
el que se dan continuamente muchas conversaciones instructivas, a veces

en gru-
pos pequedios y a veces ¢

on toda la clase, constituya un il punto de partida para
reflexionar sobre los distintos modos de discurso que se producen y sobre las fun-

ciones que desempefian en relacién con la indagacién (Nystrand, 1997),

Barnes (1976/1992) empezaba la consideracion de alternativas a la recitacioén
de guiones describiendo dos modos de discurso hablado que habia observado en
algunas aulas. A uno lo llama habla de «versién final», por analogfa con la version
final de una obra escrita. En este modo, los estudiantes presentaban lo que crefan
que ya comprendian; se esperaba que lo que decian estuviera preparado y se pre-
sentara de una manera fluida. Barnes asociaba este tipo de habla con Ia ensefian-
za que destacaba la transmisién de conocimiento. 1] segundo modo, al que Hamé
«habla exploratorias, se observaba con més frecuencia cuando Brupos pequeiios
de estudiantes trabajaban en tareas interpretativas que encontraban interesantes
y estimulantes. En este modo, el habla, mas que comunicar lo que ya se sabia, ofre-

cfa los medios para llegar a conocer o, como lo lamaha yo antes, para la construc-
cién de conocimiento.”?

Mucho més recientemente, Crowder (1996) ha inve

stigado un contraste similar, pero no en-
abla que se daen |

wee atransmisidn y en las taceas interpretativas, sino entre las ianeras que tienen
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Elvalor del «habla exploratoriax y las no:»_u_nmo?\um en Jas que es ::z.m _%M.rm_r_n
gue ocurra ha sido un tema constanie de Eém:mmn_ow en Gran _w_./n__.mﬁ_ﬁ., ,ﬁi m,vq_m_n_v\
re, Phillips y Wilkinson, 1988; Edwards y gnﬁm&ﬁ 1994) y, m: e _7“.0 AZQ,.:;:
Project, muchos ensefiantes de aula han ?_znsﬂvio _.,.us .2.?, tra m_ﬁ_a oS _:..v
1992). Mis recientemente, ¢l _;_XM_ Lo”n_m_uw:wmc%wmw“wﬁ“ﬂ”_ﬂ__wm» w:_c e
sadlas en ordenador para facilitar (o inhibir) el habla ¢ alo) ¢ je
MMGWMMMWO ?,:V\E;W a gran escala (Wegerif y wQ._Emrs?_Ecw_v, >w__:___‘:_.__m~_uﬂ._v
vacién y el andlisis de los estudiantes Q;J;o :.sg.w:. ?_w 1 .a,\,s,n Mv.m t V” uwﬁ :szwm
tipos de habla que es probable que surjan en activida les Jn r__ _:? $ u_wamm&_.;
orientaclas a tareas: habla disputadora, habla mn:_dc_.mﬂ,s <_ ha .q “_ C.ﬁ.m:_,w_lo:ﬁ
Jstos tres tipos de habla se describen como ._u_‘mmagn_c:am ¢ n_ ._.\__mv*o_, _M\:.m :.:&o.m
fundamentales que se pueden dar en los participantes n:,:s : .E ,or? : _Mn@ s :
sociales de pensamiento. Combinando n,nﬁ._w:_.cﬂﬂ MHMW_M _M_MM mn_,ww__”wm wm_w ) cou_.;:\a
habla exploratoria tiene un estatus especial en rek nila g f,, u«._..
3 fialoafstico de razonamiento. Sus “reglas basicas” son las que § ef ,
Mpﬂwuhwwﬁwmww_“mm:_wm voces se animen ,_::Em_:mma de ana E,w_,.@,.w wﬁm‘m._awmmww
de construir un conocimiento no:%.m_,:;o. rambién Q@En: cl w:?: = gl -
dad de ese conocimientos (Wegeril y Mercer, 1997, pag. w@vw ;.,__.‘wvw ,mu_.:. iy
encontrado que las actividades basadas en c_,m_m:»ﬁ_oa _Eﬁ_,m: aci _:w__mw p_.ce, ::.w
habla; sin embargo, lo que esia n_a_c.cv. que, intervenga o _,5 un Aw: w m:mmmm__:.?
que se produzca el habla exploratoria es necesaia .::mﬂ :.:Mp @:n.ma,, vident
mente ahierta para provocar la aparicion de vcﬂrzi? es a H.o:,..»_ ive ,m_: consice
rar y un espiritu de aula que anime a los mm:awmssm, a n%.s.cnﬁ on.vm_.W,n: 3:.
perspectivas de los demés para no_j—:,aﬂ:n_ﬁ._am.%wmm M.wwo M_QM“AW wﬁm_» o_.,WQ:E_»

isimo a las que, como yo sugeria, se dan, enun | teal, A
MJM_WHM»MMMM:W mm_ﬁ_&m_ﬂ\ ,,.o_A_m:%w_,E_:nm para proporcionar el contexto para lo

ado «discurso progiesivox. . . "
5 mwummﬂmwamaom, el _J_»_Zw entre los estudiantes se ha __~<@,m:mwﬂ~%wmmm\m“,u\mu
mente en el contexto de la respuesia ala _:.Q.u::,m (Diasy SME_GW.A‘ 5 G@&
hon y Raphael, 1997), de aprender a .n.mn:r:, (Dyson, Swo. Cow,w \.m:::w. m. 5@9_
de las mateméticas, (Lampert, 1990; rugsw:, y otros, 1996; %»n_v ely mu 5.% iy
y de la ciencia (Roscberry y otros, 1992). Sin nagmmou estos tra ..&oﬁé: nmm o
a centrarse menos en categorizar el tipo de habla y més en _.:<am_,~_m§_ 0 Q,:M_ E_:Mww
ce en el habla y en relacionar 2_8 con _.om modos de participacidn de esty
istintos antecedentes etnolingiifsticos. : ! 4

i M:MM_”MMM de investigar el habla en grupos tm@ﬁmmnvm, los n_:.mmﬁimm_wu“m ___”a
vestigadores universitarios de la mayorfa de los paises %.E% ol inglés am@:_‘ﬁ _ m_ N
de ensefianza han investigado varios modos A”.n .rur_w entre mmwm:w:mwmw ».nrmw. Ny
tes. En particular, la pauta IRT/E qmmnrm_”b.mmaa..m.:&n:, _nmvn: w,,__m. cher Fo-
Jlow-Up/Evaluate [inicio por parte del ensefiante-respuesta por parte

S a1 e u empieo erencial del gesto fue uno de Jos
lo udian dee lica _Vm fendmenos clent ficos mw ! ! }del :4

&st di tes de exp empieo ¢ iferer “s to f de )
_:_En_mvx—Nm :K.L.Cw. :mm&sm para L-T»-ﬁﬁ tar fos modos de discurso ::__N»L 9
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diante-seguimiento/evaluacion por parte del ensefiante]) o «didlogo triddicon
(Lemke, 1990) ha sido objeto de una intensa investigacién que ha encontrado da-
tos a veces a favor y a veces en contra de esta estructura genérica omnipresente
{véase en Hicks, 1993, una revisién reciente). En los capitulos 5 y 7 de este libro
propongo que no se trata de un género sino de un conjunto de géneros que, si
bien comparten una estructuta comin, desempefian una gama de funciones muy
distintas que dependen de los tipos de actividades en cuya mediacién se emplean.
De maneras distintas, ésta es también la direccién seguida por Christie (1991),
quien examina el habla entre ensefiante y estudiante, incluyendo el didlogo triadi-
co, que se produce en distintos «géneros curriculares», y por Edwards y Mercer
(1987), quienes identifican una gama de estrategias por parte del ensefiante que
emplean el didlogo triddico para construir un «canocimiento comin» a partir de
las aportaciones ofrecidas por cada uno de los estudiantes. .

En unos trabajos mds recientes, Mercer y sus colaboradores (Mercer, 1995;
Merxcer y Fisher, 1993; Maybin, Mercer y Stierer, 1992) se han centrado especial-
mente en el papel de las intervenciones del ensefiante en el «andamiajer del
aprendizaje cle los estudiantes, viendo esto —como hago yo— como una manera
de operacionalizar el concepto de Vygotsky (1987) de «trabajar en la zona de de-
sarrollo proximo». Adaptando este término del trabajo de Wood, Bruner y Ross
{1976) sobre la interaccién entre madre e hijo, también sefialan las caracteristicas
del aula como contexto especificamente educativo que exige alguna modificacion
de la definicién otiginal. De una manera parecida a Halliday (1993a), sostienen
que una de las principales funciones del empleo del lenguaje en el aula es dotar a
los estudiantes de modos de discurso que les proporcionen marcos de referencia
con los que «recontextualizar» su experiencia y que es esta tatea la que da al an-
damiaje educativo su cardcter particular.

En las escuelas, los estudiantes aprenden a asumir nuevos marcos de referencia
educativos y a aplicar estos marcos para interpretar observaciones, informacién y
eventos. El «andamiaje» del aprendizaje en la escuela puede set cuestién de ayudar
a los estudiantes a aplicar marcos de referencia que sélo captan parcialmente y en
cuya aplicacidn carecen de experiencia. Y puede ser un proceso que suponga mds
de dos personas. Sin embargo, una cualidad esencial def «andamiaje» en todos los
contestos debe ser que el ofrecimiento de guia y de apoyo sea lo que se aumente o
se retire en respuesta al desarrollo de la competencia del estudiante (Mercer, 1995,
pég. 75).”

Muchas de estas tendencias en la investigacién reciente y actual sobre el dis-
curso hablado en el aula han influido en nuestro propio trabajo, coma se verd en

13. El valor del andaiaje también ha sido explorado por Palincsar y Brown, primero en el con-
texto de la ensefianza reciproca de estrategias de comprensién (Palincsar y Brown, 1984) y, mds recien-
temente, como un compotiente del programa «Community of Learners» (Brown y Campione, 1994).

El discurso y el conocer en el aula | 143

Jos capitulos que siguen. En particular, todos estamos esencialmente de acuerdo
sobre la importancia de tres caractetisticas: la naturaleza esencialmente dialdgi-
ca del discurso en el que se coconstruye el conocimiento, la impostancia del tipo
de actividad en la que estd embebido el conocer y el importante papel desempe-
fiado por los artefactos que median en el conocer. En realidad, esto no nos de-
berfa sorprender porque, como investigadores, todos recurrimos a las mismas
fuentes, sobre todo al trabajo de Vygotsky, de Bakhtin y de Flalliday. Sin embar-
g0, lo que quizé distingue el enfoque adoptado por el grupo del DICEP del tra-
bajo examinado anteriormente es, en primer lugar, nuestro intento de establecer
unos vinculos mas fuertes entre estas tres lineas intelectuales relacionando ex-
plicitamente la teoria semiética social del registro y el género de Halliday con la
teotia rusa de la actividad y, en segundo lugar, nuestro intento de investigar las
relaciones complementarias que existen entre el discurso hablado y otras moda-
lidades de construccién de significado. En esta tltima cuestidn me centraré a
continuacién.

Fin las paginas anteriores, he llamado la atencién varias veces sobre el papel
especial que desempeiia el texto escrito en la construccién de conocimiento. La
creacién de un texto escrito es una manera especialmente poderosa de llegar a co-
nocer y comptender el tema sobre el que se escribe, sobre todo si escribir no se
emplea para comunicar fo que ya se comprende, sino para llegar a comprender en
este proceso y mediante él (Langer y Applebee, 1987; Parker y Goodkin, 1986).
Lo mismo cabe decir de la lectura de un texto ajeno si se trata dialogisticamente
como un «dispositivo de pensamiento» y no, simplemente, como un transmisor
unfvoco del mensaje del escritor (Lotman, 1988).1

Con todo, pocos estudiantes han descubierto esta funcién de la escritura, so-
bre todo los que se encuentran en ensefianza primaria o secundaria. Para ellos, es-
cribir suele ser un proceso dificil y largo y, en general, no estan muy predispuestos
a realizar correcciones de sus primeros borradotes salvo si son minimas. Natural-
mente, esto no significa que no se les deba animar a descubrir el valor de la escri-
tura como un proceso dialégico de construccion de conocimiento por el cual se pue-
de lograr una mejor comprensién. Sin embargo, s que significa que esto se puede
Jograr de una manera mis eficaz mediante la composicién de textos distintos del

14. En un trabajo publicada después de que este libro entrara en prensa, Wevtsch (1998) refor-
mula de una manera mas general la distincién de Lotman en funcién de «intersubjetividad» y «alteri-
dad» y emplea estos conceptos para explorar fas distintas formas que puede adoptar el discurso edu-
cativo en el aula. Su discusién se relaciona tanto con mi distincidn, hecha antes en este capltulo, entre
«decio y «lo que se dicen, como con los capitulos 5 y 7, donde exploro ef potencial y las limitaciones
del «diblogo trifdicow. Tal como he hecho yo, Wertsch considera que estas dos funciones del texto son
mis complementarias que mutuamente excluyentes: «Asi pues, el comentario genetal que se debe ha-
cer sobie la intersubjetivicad y la alteridad no es que la comunicacién se comprenda mejor en funcién
de la una o la otra por separado. En efecto, virtualmente cada texto se considera univoco, con carac-
tetfsticas de transmisién de informacién y de ahi la intersubjetividad, y al mismo tiempo como dialé-
gico, con tendencias genecadoras de pensamiento, y de ahi la alteridadh (pdg. 117).
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ensayo o de la narrativa extensos, sobre todo cuando se escriben para un piblico
desconocido y con frecuencia indeterminado.

En Jos altimos afios, muchos ensefiantes han descubierto que la prictica de
escribir diarios puede fomentar una postura reflexiva en las actividades del aula
y elempleo de los diarios se ha hecho coman en m uchas aulas. Gallas (1994), por
ejemplo, describe cdma los estudiantes de su clase de primer curso empleaban
sus diarios de ciencia para ampliar las discusiones sobre esta materia que se ha-
clan en clase ademis de sus propias observaciones individuales, y Countryman
(1992) ofrece propuestas, acompaniadas de ejemplos, de una variedad de maneras
de emplear Jos diarios en matemdticas. Los diaios también se emplean mucho
para animar a los estudiantes a responder a las novelas y otras obras literarias que
estén leyendo. Como es de esperar, los diarios tenden afomentar la escritura me-
ditada cuando el ensefiante u otra persona responde a todas o algunas de sus ano-
taciones (ID'Arcy, 1989; Staton y otros, 1988); pero, aun en este caso, y como se-
fiala Swartz (1994), esta prictica se puede convertir facilmente en una rutina
realizada para complacer al ensefiante en lugar de dedicarse a ampliar la com-
prension del escritor,

Lo que, segin mi parecer, falia en el modo del diario ~=por lo menos tal como
se suele practicar en general— es el sentido de escribir a OLrOS =~y para oLros—
que tengan un interés comparable en e tema. Aunque los ensefiantes pueden ser
gepuinamente capaces de sumarse a los entusiasmos y los desconciertos de sus es-
tudiantes, lo hacen partiendo de una hase de experiencia y de comprensién mu-
cho mis amplia y consolidada ¥, aunque tengan la precaucién de procurar no dar
laimpresién de que ya «conocen la respucsta», no es facil que sus alumnos los per-
ciban como coindagadores. Por esta razén, algunos ensefiantes animan a los estu-
diantes a que escriban sus respuestas reflexivas para los otros miembros del gru-
po que estén leyendo la misma novela o que estén trabajando en el mismo
problema de matematicas o en el mismo rema cientifico.

stas innovadoras maneras de utilizar la escritura como instrumento para la
reflexién y la resolucién de problemas en colaboracién suelen ser invenciones de
ensefiantes de clase-investigadores, introducidas y mejoradas como parte de sus
propias indagaciones (por ejemplo, McMahon y Raphael, 1997; Countryman,
1992). Asi es como nosotros, cn el DICEP, hemos abordado esta cuestidn, tratdn-
dola como el centro de nuesiras propias indagaciones en colaboracion.

La idea de emplear algiin tipo de texto mostrado visualmente como «objeto
mejorables que actiie como centro de la construccion colaborativa de conoci-
miento es comiin a muchos de nuestros intentos de hacer de la escritura un ins-
trumento para la indagacién, La inspiracion paraesta tdea procede, por lo menos
en parte, de nuestra familiatidad conp e proyecto Computet-Supported Intentio-
nal Learning Environment (CSILE, entorno de aprendizaje intencional asistido
por ordenador), promovido por mis colegas Marlene Scardamalia y Carl Bereirer,
en el que se ponen en practica las ideas sobre la construccion de conocimiento
examinadas en este capitulo y en el anterior, En las aulas CSILE, los estudiantes
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dedican parte de cada jornada a uno de los aproximadamente quince ordenadores
Macintosh que estan conectados en red para que los estudiantes tengan acceso a
una base de datos central gue ellos mismos construyen introduciendo notas, ima-
genes y comentarios sobre los temas que estdn investigando (Scardamalia y otros,
1994). En mi opinién, para el éxiro de esta implementacidn es fundamental, en pri-
mer Jugar, que las contribuciones de Jos estudiantes al didlogo sean hechas por es-
crito, o cual siguifica que pueden ser (y son) repasadas y revisadas y, en mmm:.:,‘»_:
Jugar, que se guarden y se organicen en una base de datos Qﬁ::.m lo cual significa
que otros estudiantes pueden acceder a ellas y darles respucsta. El _..mm:_:.;c esun
artefacto de conocimiento producido en colaboracién cuya creacién fomenta el
discurso progresivo, aunque en un modo gue deja una entrada permanente en la
base de datos que estd disponible para la construccién de mas conocimiento.

Como no hay muchas aulas que estén bien equipadas con equipos Er:.:.;ﬁ.
cos, la pregunta a plantear es la siguiente: ¢pueden ponerse en prictica Jos princi-
pios en que se basa el CSILE si el apoyo 1an intenso (y caro) del c_.a._.w.:.:._o_.w Va-
rios miembros del DICEP estan investigando actualmente esta posibilidad y los
resuliados obtenidos hasta la fecha indican que una caracteristica ?_:_m_,:a.:& €3
la facilidad de acceso al objeto de conocimiento, Si el «iexton puede ser facilmen-
te leido por todos los participantes en el proyecro, sea en una pantalla de ordena-
dor, sea en una pizarra o en una pared, sea proyecrado en una E:E:P ¢s mucho
més probable que respondan a él de una manera dialégica, propia de la construc-
cién de conocimiento. Sin embargo, el texto no tiene que estar representado en un
lenguaje escrito. Como sefialaba Vygotsky, los %»m;:sr los %7:3« mecénicos,
las ecuaciones algebraicas, etc., también pueden funcionar como «instrumentos
psicolégicos» proporcionando un objetivo para la construccién de conocimiento.
in realidad, estos objetos pueden sex mejores que los textos escritos para este fin,
por lo menos como medio para iniciar a los estudiantes en esta prctica, en cuya
participacion es probable que resida la clave de una comunidad de indagacién en
el aula, ‘

Sin embargo, estas comunidades de indagacién en el aula presentan otra ca-
racteristica que estd un poco oscurecida por el enfoque mxn_:w?c.as la omn_,._mc ra
que se da en el CSILE. Esta caracteifstica es la existencia de una _ia_.._.m_wn._o: y
una complementariedad entre los diversos modos de construecion de m&:_rnw&o
que se han examinado. Aunque hasta ahora no se ha investigado sistematica-
mente, existen muchos datos basados en la observacion que indican que la lectu-
ray la escritura de las notas ¢ imagenes con las que se construye la base % datos
de CSILE suelen dar pie a conversaciones animadas que, en ocasiones, incluso
pueden convertirse en casos significativos de discurso progresivo, aun que .a?:,»
en el modo oral. A la inversa, en las aulas sin CSILE, muy bien puede ocurrir que
los participantes en discusiones de construccién de conocimiento citen algiin
texto publicado o hagan un boceto o un diagrama para clasificar algin punto y
que cualquicra de estos textos se convierta, por lo menos temporalmente, en un
objeto que todos procuran comprender y mejorar,
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Como sostiene Lemke (1993a), toda construccién de significado supone in-
tertextualidad, y no sélo entre textos del mismo modo sino también entre textos
de modos distintos —hablados, visual-lingiisticos, visual-no lingiiisticos— y en-
tre textos y acciones que suponen instrumentos y artefactos materiales de diver-
sos tipos. Y esto se aplica indudablemente al discurso progresivo, donde la cons-
truccién de conocimiento y la comprensién se potencian individualmente y en
colaboracién. Aunque los mados estéticos y teéricos de conocer y de compren-
sién son los més apreciados en las escuelas, no deberfamos olvidar que todos los
modos de conocer estan interrelacionados y que los principios del discusso pro-
gresivo se pueden aplicar adecuadamente en todos los niveles de la espiral del co-
nocer. La manera en que se pueden aplicar estos principios de una manera eficaz
en distintos contextos —en todas las materias escolares, a todlas las edades e inde-
pendientemente de las diferencias culturales y politicas— debe seguir siendo un
importante centro de interés para la comunidad de indagacién a la que se dirige
este libro.

Segunda parte
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