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En este articulo se describe un conjunto de trabajos, en su mayoria afines a la
teorfa sociocultural, significativos para la comprension de la importancia del dis-

curso vy la comunicaciéon en los procesos educativos.

Creemos que las tres li-

neas de investigacion que aqui se describen ofrecen una imagen de los esfuerzos
de la concepcion constructivista de los procesos de ensefianza vy aprendizaje en
la escuela por comprender v explicar el papel del discurso en los procesos de
construccion guiada del conocimiento. Creemos. ademas, que estos trabajos
aportan un marco de referencia relevante para la explicacidon de las practicas edu-
cativas y contribuyen a articular una perspectiva general del andlisis del discur-

so educacional.

Maestros y alumnos conversando:
el encuentro de las voces distantes

Rosario Cubero

El analisis de lo que sucede en el interior
de las aulas, y de la dindmica compleja en la
que se implican profesores y alumnos, no ha
sido abordado por la investigacién psicolégi-
ca hasta hace unas décadas (Coll y Solé,
1990; Mercer, 1996). El interés por las rela-
ciones entre profesores y alumnos, y sus re-
percusiones sobre el aprendizaje, se centrd,
en un principio, en el estudio de la eficacia
docente. Se exploraron, entonces, las caracte-
risticas personales de profesores y profesoras,
que podian dar cuenta de su competencia
docente y de su éxito profesional, y se em-
prendié la biisqueda de los métodos de ense-
fanza eficaces (Coll y Solé, 1990). No es has-
ta finales de los afios cincuenta que este inte-
rés se desplaza hacia el estudio de la vida de
las aulas y de las interacciones que se produ-
cen entre los participantes en el aula. Atn
asf, gran parte de la investigacién con la que
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contamos en la actualidad sobre el aprendi-
zaje en el aula es de cardcter experimental
(Mercer, 1996). El estudio directo del contex-
to natural del aula y la investigacion centrada
en el discurso educacional son relativamente
recientes, a pesar de que el lenguaje v la co-
municacién son los ingredientes basicos de
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Del extenso conjunto de investigaciones
sobre la interaccién educativa y la construc-
cién del conocimiento en el aula, nos vamos
a centrar aqui en los estudios relativos al dis-
curso escolar. La pregunta que nos hacemos,
por tanto, es qué papel juega el discurso en la
construccién conjunta del conocimiento en
el aula. Asi, en este trabajo se va a defender
que el aprendizaje puede entenderse como
una conversacién que se desarrolla a través
del discurso en el que se implican profesores
y alumnos en el aula. Con el término discurso
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nos referimos aqui al habla y los textos del aula
como acciones situadas, articuladas y co-cons-
truidas en la interaccién social (Potter, 1996).

El anilisis de la interacciéon educativa
como un proceso discursivo
por el que se construyen significados

El estudio del discurso y de la comunicacién
en el aula es y ha sido un lugar de encuentro pa-
ra distintas disciplinas que se han acercado a la
escuela con variados propésitos. Hay quienes
han llegado al aula no porque estén interesados
especificamente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, sino porque ésta es un contexto
apropiado para estudiar el lenguaje y la comu-
nicacién verbal o la organizacién social de los
grupos humanos. De acuerdo con Mercer
(1996), sélo desde hace algo mds de una década
se estd desarrollando una linea de investigacion
observacional del discurso, centrada en la cons-
truccion del conocimiento escolar. Esta linea,
sin embargo, no tiene un cardcter singular. En
ella confluyen distintas tradiciones tanto de
andlisis del discurso como de estudio de los
procesos de aprendizaje dentro y fuera del aula.

Aqui se van a describir mds detenidamente
algunas trabajos, en su mayoria afines a la teo-
ria sociocultural, que hemos seleccionado por
su significatividad para la comprensién de la
construccion del conocimiente en el aula y por-
que nos sirven para articular una perspectiva
general del andlisis del discurso educacional. De
ellos podemos extraer, y a partir de ellos pede-
mos argumentar, algunas conclusiones relevan-
tes sobre las relaciones del discurso del aula y
los procesos de ensefanza y aprendizaje.

El conocimiento educativo como
el desarrollo de concepciones y formas
de discurso compartidos

Los trabajos de Derek Edwards, Neil Mercer
y David Middleton han contribuido sustantiva-
mente a enfocar el andlisis de la interaccién
educativa de acuerdo con una perspectiva que,
aunque vya estaba presente en las tradiciones
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psicolégica y educativa, no habfa adquirido tan-
ta relevancia y proyeccion como la que tiene en
estos momentos; se trata de la perspectiva de la
construccion social del conocimiento en el aula
(Edwards, 1990; Edwards y Furlong, 1987; Ed-
wards y Mercer, 1986, 1987, 1989; Edwards y
Middleton, 1986; Mercer, 1995; Mercer y Ed-
wards, 1987; Middleton y Edwards, 1990). Estos
autores han caracterizado la educacién como
un proceso de comunicacién consistente en el
desarrollo de contextos mentales y términos de
referencia compartidos, a través de los cuales el
discurso educacional adquiere significado y
sentido para los participantes.

Sus investigaciones analizan la forma en que
el conocimiento se construye socialmente en el
aula en la interaccion entre el profesor o profe-
sora y sus alumnos y alumnas: cémo se presen-
ta, se controla, se negocia, se comparte, se com-
prende o se malinterpreta. El método de andlisis
utilizado en estas investigaciones es denomina-
do por sus autores como andlisis del discurso.
Consiste en la grabacion, transcripcién y poste-
rior andlisis cualitativo de las secuencias de in-
teraccion. Sus fines son descubrir los mecanis-
mos discursivos que se emplean en la construc-
cién conjunta del conocimiento, atendiendo al
contenido del discurso, esto es, las palabras y
conceptos utilizados, asi como lo que se hace
con ellos dentro del discurso.

Antes de presentar algunas conclusiones de
estos trabajos sobre la dindmica del aula, es ne-
cesario enunciar tres aspectos fundamentales
que nos sirven para situar estas posiciones. El
primero de ellos consiste en una concepcién de
la construccién del conocimiento como un fe-
némeno intrinsecamente social y cultural. Estos
autores sostienen que el conocimiento humano
se adquiere y cambia por medio de actos de co-
municacién, ast como que el conocimiento solo
existe significativamente hasta que es comparti-
do (Mercer y Edwards, 1987). De acuerdo con
los autores, podemos decir que la cognicidn hu-
mana es intersubjetiva; estd disefiada para ser
comunicable y representada por formas simbé-
licas comunicables, de modo que el funciona-
miento psicolégico humano es sélo reconocible
a través de actos de comunicacion.
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El segundo de los aspectos definitorios se
refiere a [a orientacién que los citados autores
han mostrado hacia el andlisis del contenido
frente al de la forma. Son trabajos, asf, que se
separan de los andlisis del discurso formalistas
(interesados en las estructuras lingifsticas), pa-
ra implicarse en el estudio del discurso en un
marco mis amplio. Este marco toma en cuenta
tanto lo que se dice, como las acciones del habla
en la interaccién y las funciones educativas que
se llevan a cabo a través de ellas (Edwards y
Mercer, 1986, 1987, 1989; Mercer, 1995).

El tercer punto relevante para el marco gene-
ral es el de una concepcién del conocimiento de-
pendiente de un contexto de construccidn, frente a
la idea de un conocimiento abstracto. El preten-
dido “discurso descontextualizado” que caracteri-
zaria a la escuela, seglin estos autores, descansa,
sin embargo, en un conjunto de experiencias
concretas, de conocimientos y marcos epistemo-
l6gicos generales, de propésitos, de reglas de co-
municacién y de interpretacién. Todos ellos se
construyen mediante la participacion en activida-
des conjuntas que constituyen, a su vez, ese con-
texto que supuestamente se habia trascendido.

Estos tres elementos nos llevan a una con-
cepcién de la naturaleza del proceso educativo
que sintetiza los aspectos anteriores: el conoci-
miento educativo es interpretado como el desa-
rrollo de concepciones y formas de discurso com-
partidos. Como es evidente, el lenguaje o, mds
bien, las formas de habla, adquieren para esta
explicacién tedrica una dimensién especial. El
proceso educativo es concebido como una con-
versacion entre los participantes. Dos conceptos
son fundamentales para explicar c6mo se cons-
truyen esas concepciones y formas de discurso a
partir de las conversaciones que se desarrollan
en el aula. Son los conceptos de contexto, que ya
hemos mencionado, y de continuidad. Veamos
més detenidamente qué significan estas ideas.

De acuerdo con estos autores, el conoci-
miento educativo es socialmente construido y
reconstruido en el discurso del aula. El profesor
y los alumnos se sittian en un contexto que no
es Uinicamente fisico y que va mds alld del con-
texto lingtistico. Su cualidad bésica es que se
trata de un contexto intermental, intersubjetivo,

que es definido, creado y asumido por los parti-
cipantes en la comunicacion. Lo que rodea al es-
cenario es contextual en la medida en que es in-
corporado a la comunicacién, en que es tomado
en cuenta. La conversacion, en palabras de Mer-
cer (1995), crea su propio contexto. Este contex-
to mental compartido es una funcién de las ac-
ciones conjuntas y de la comprension de los
participantes (Edwards y Mercer, 1987, 1989).

El concepto de contexto mental compartido
hace referencia, por tanto, a un contexto que no
es s6lo el del habla que estd presente, sino a un
contexto de significados, a todo lo que los par-
ticipantes conocen y comprenden en una con-
versacion, que les ayuda a dar sentido a lo que
se dice. Este “compartir con otros’, en lo que
antes hemos definide como un escenario socio-
cultural especifico, es una cualidad inherente de
la intervencién educativa, cuyo objetivo puede
ser entendido como la creacién de comprensio-
nes conjuntas o de una mutualidad de perspecti-
vas (Edwards y Mercer, 1987; Mercer y Ed-
wards, 1987).

Para participar activamente en este proceso
es necesario, ademds, conocer lo que los autores
denominan como un conjunte de reglas educa-
cionales bdsicas implicadas en la produccion de
discurso educativo. Estas reglas, de cardcter im-
plicito, hacen referencia a la comprensién que
tenemos de cémo se desenvuelve una conversa-
cién y a cémo se supone que debemos partici-
par en ella. Las reglas del discurso no son nor-
mas lingtisticas fijas, sino que son reglas prag-
mdticas que varian de acuerdo con las caracte-
risticas del discurso en el contexto en que se
produce y con la naturaleza de la experiencia
que se comparte. Son, por tanto, reglas al servi-
cio de las actividades que se realizan y de la fun-
cién educativa del discurso en el aula (Edwards
y Mercer, 1986). Por ejemplo, cuando un profe-
sOr repite una pregunta que ya ha formulado en
un momento inmediatamente anterior, esto
puede significar que la respuesta que ha dado
un alumno a esa pregunta era incorrecta (los
alumnos conocen bien este recurso) o, en un
contexto distinto, que el profesor alienta a otros
alumnos a contribuir con nuevas respuestas
igualmente vélidas.



El contexto intersubjetivo de significados
compartidos, tal y como se ha definido, y el do-
minio de las reglas educacionales bésicas per-
miten crear una continuidad dentro de las lec-
ciones y entre las lecciones. La continuidad es
construida por los participantes a través de las
experiencias del grupo, de los términos de refe-
rencia que se comparten, de la manera en que
hacen las actividades (Edwards y Mercer, 1986).
La propia continuidad, aquello que es comtin y
se da por cierto o adecuado, es el contexto prin-
cipal para comprender el habla en la clase. Los
profesores y profesoras utilizan muchos meca-
nismos como el uso de las preguntas o los resi-
menes en voz alta para establecer esa continui-
dad, aquellos conocimientos y reglas que son
vilidos en el aula.

El conocimiento colectivo que se construye
en las aulas a lo largo de las lecciones que com-
ponen la actividad escolar es de caricter con-
vencional, histérico y socializador (Edwards,
1990; Edwards y Mercer, 1986, 1989). Durante
las lecciones, la comunicacién y la construccién
de nuevos conceptos es posible, bdsicamente, a
través del discurso en el que se implican profe-
sor y alumnos. El andlisis de lo que sucede en el
aula y de la construccién del conocimiento pue-
de ser entonces abordado a través del andlisis
del discurso educativo (Edwards y Mercer, 1987;
Mercer, 1995), no por el interés que pueda tener
como lenguaje en si, sino por el que tiene la
funcién discursiva para la construccién de
comprensiones mutuas.

Para estos autores, y en general para aque-
llos que se sittian en una perspectiva social de
los procesos de desarrollo y educacion, apren-
der en la escuela no es adquirir una serie de ver-
dades universales al margen de un contexto es-
pecifico, como ya hemos indicado. El aprendi-
zaje, en cambio, puede ser explicado como la
socializacién en unas formas de habla y compren-
sidn especificas de una cultura. “El propdsito de
la educacion”, dice Mercer, “es conseguir que los
estudiantes desarrollen nuevas formas de utiliza-
cidn del lenguaje para pensar y comunicarse, ‘for-
mas con palabras’ que les permitirdn pasar a ser
miembros activos de comunidades mds amplias
de discurso educado” (1995; p. 93 de la edicién
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en castellano). Esto significa, en niveles avanza-
dos, “llegar a ser capaz de participar activamente
en los discursos de disciplinas o tecnologias especi-
ficas, plasmadas ellas mismas en una variedad de
pricticas de lenguaje hablado y escrite” (Mercer,
1996, p. 12). Para que esta socializacién en el
pensamiento y las pricticas culturales y cientifi-
cas se produzca, el nifio y la nifia han de partici-
par en una serie de actividades que les podran
llevar al uso competente del conocimiento y las
herramientas elaboradas por su cultura.

Las lecciones, bajo el control del profesor,
se convierten en un vehiculo de creacién de
una perspectiva determinada sobre las cosas.
Por su participacién en ellas, los alumnos lle-
gan a compartir una version legitimada del co-
nocimiento y las experiencias comunes (Ed-
wards y Mercer, 1989), que es en si el contexto
mental compartido para la ensefianza futura.
De los andlisis que estos autores realizan en sus
trabajos, queremos destacar especialmente
aquellos que se refieren a la forma, a veces muy
explicita y en ocasiones tan sutil, en la que pro-
fesores y profesoras consiguen guiar a sus
alumnos para que elaboren unos significados
determinados.

En estos andlisis se muestra cémo en el cur-
so de las lecciones, los profesores gufan a sus
alumnos desde una posicién privilegiada por su
estatus social dentro del aula y por la conciencia
que tienen sobre el conocimiento que es rele-
vaiite (Middleton y Edwards, 1990). Para ello,
los profesores utilizan una variedad de dispositi-
vos discursivos —algunos muy sutiles—, como,
por ejemplo, los de: controlar las contribucio-
nes de los alumnos a través de la asignacién de
turnos; regular y sancionar de qué se habla,
aceptando selectivamente o ignorando sus in-
tervenciones; reformular los enunciados de los
alumnos acercdndolos a una versién més “acep-
table”, o imponer un vocabulario preferido o
una descripcién convencional parafraseando la
contribucién de un alumno; intreducir versio-
nes de hechos que no han sido debatidos pre-
viamente como algo dado o establecido; utilizar
frases formula que dan una preeminencia espe-
cial a lo expresado, para caracterizarlo como co-
nocimiento significativo, etc.



MAESTHROS ¥ ALUMNDOS CONVERSANDO: EL ENCUENTRO DE LAS VOCES DISTANTES

Entre estos recursos destacan especialmente
los restimenes que los profesores y profesoras
realizan al principio y al final de las lecciones,
en los que se establece lo que cuenta como co-
nocimiento compartido, y que sirven, asimis-
mo, para hacer explicita la continuidad de las
lecciones; son la memoria colectiva del aula. La
continuidad, sin embargo, no es algo que se de-
sarrolle sin problemas, lo que puede dar lugar a
malentendidos o a recapitulaciones. En ocasio-
nes los profesores consideran comprendidos al-
gunos conocimientos o estrategias que luego se
muestran insuficientemente elaborados por los
alumnos. Esto puede dar lugar a nuevas inter-
venciones en las que los profesores utilizan los
turnos de preguntas-respuestas para guiar la re-
construccién de las perspectivas de los partici-
pantes. En definitiva, podemos decir que el pro-
ceso de creacién de una version conjunta de los
hechos puede ser visto como una convencionali-
zacidn simbdlica del conocimiento controlada
sustancialmente por el profesor (Edwards y
Mercer, 1987, 1989).

Por dltimo, nos gustarfa hacer referencia a
un aspecto mds en esta sintesis. Otra aportacién
de estos trabajos, muy interesante segiin nues-
tro criterio, es la reflexidn que estos autores rea-
lizan sobre cémo la organizacién y el contenido
del habla en el aula se relacionan con la organi-
zacion y el contenido del conocimiento v las
comprensiones de los nifios (Edwards, 1990;
Edwards y Mercer, 1987). En la escuela, el cono-
cimiento cultural que se pretende que adquie-
ran los alumnos y las alumnas opera como guia
y también cémo restriccién en la construccién
conjunta del conocimiento, a través del discur-
so educativo de los profesores, quienes contro-
lan y dan significado a las experiencias del aula
(Edwards y Mercer, 1989). Dependiendo de qué
aula se trate, la construccién del conocimiento
que realizan conjuntamente nifios y profesor
puede ser vista bien como la acumulacién se-
cuencial de fragmentos de conocimiento, bien
como la argumentacion justificada de cual de
una serie de versiones que compiten entre si es
la més aceptable. Aunque otras formas de cons-
truccién de conocimientos pueden ser igual-
mente posibles, nos quedaremos con la primera

mencionada, que es suficiente para justificar
esta referencia y que ha sido ilustrada por Ed-
wards y Mercer (1987, 1989) en sus estudios.

El andlisis del discurso de algunas aulas
muestra cémo el proceso de construccion de
conocimientos se realiza como una coleccidén
de hechos, de pequefias piezas que van compo-
niendo el texto total que los nifios han de asi-
milar. Cuando el profesor pregunta a sus alum-
nos, cada turnoe es aprovechado para afiadir un
poco mds de conocimiento al ya establecido. La
manera en que el didlogo se desarrolla en las
aulas implica un orden social determinado, una
disciplina en la organizacion de las contribu-
ciones. Participar apropiadamente en las se-
cuencias de interaccién implica, en ocasiones,
ajustarse a un patrén dialégico de enunciados
individuales, discretos, requeridos en un mo-
mento definido y coordinados por el profesor.
Las consecuencias de esta estructura de funcio-
namiento no consisten solo en el estableci-
miento de una secuencia de turnos que sirve
para organizar las intervenciones, sino que
afectan también a la organizacion conceptual
resultante (Edwards, 1990, 1993). Asi, los nifios
pueden entender que el propio conocimiento
es algo acumulativo, ya que esa idea estd impli-
cita en la propia construccion que se realiza en
el aula,

El conocimiento educativo como
construccion de una version legitimada
de la realidad

Candela (1993, 1996, 1999), utilizando he-
rramientas metodoldgicas del andlisis del dis-
curso y el andlisis conversacional —por lo tanto
cualitativas e interpretativas—, ha estudiado cé-
mo se establecen las fuentes de conocimiento
relevantes en el aula, cémo se construyen los
hechas empiricos y los recursos que se emplean
en el habla para legitimar un hecho cientifico.
Esto permite analizar la manera en que se
construye el conocimiento escolar frente al co-
nocimiento cotidiano. La autora parte de una
posicién en la que, aunque tiene cabida la ex-
perimentacién en el aula como forma de
aprendizaje, se destaca que aprender ciencia re-
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quiere de la apropiacién de un discurso especi-
fico, de una forma de actividad en la que se
construye con palabras el significado de la ex-
periencia (Lemke, 1990). Para aprender ciencia
es necesario usar las palabras y los recursos del
discurso segun las reglas de un contexto parti-
cular, Candela asume, ademads, que es necesario
que los alumnos se apropien de los criterios que
la ciencia utiliza para legitimar una explicacién
determinada frente a otras posibles (Edwards,
1993; Hatano e Inagaki, 1991).

Para esta autora, que intenta articular el
analisis de la forma del discurso con su conteni-
do, la construccion del conocimiento en el aula
es un proceso complejo que se desarrolla tanto
hacia la construccién de significados comparti-
dos, como hacia opciones explicativas alternati-
vas, que se construyen en los contextos argu-
mentativos del aula. La imagen del aula que ob-
tenemos a partir de estas nuevas coordenadas
es, pues, ligeramente diferente, aunque compa-
tible, con la descrita en los trabajos de Edwards
y Mercer (1987).

En la descripcién que nos propone Candela,
el conocimiento compartido es una de las evo-
luciones posibles del aula, pero no la tinica, y en
ello tiene un valor determinante la participa-
cién activa de los alumnos y alumnas en las cla-
ses. Asi, las reglas del discurso educacional y el
tratamiento de los contenidos en las lecciones,
pueden materializarse en un aula controlada
por un profesor que asigna los turnos de inter-
vencién y regula las acciones conjuntas, y en un
grupo de alumnos que, participando de estas
reglas, colabora en la construccién compartida
de los contenidos. Pero igualmente puede mate-
rializarse en una dindmica en la que distintas
versiones del conocimiento son traidas a la clase
y argumentadas, aportando una explicacién
complementaria que puede quedar como una
alternativa abierta para algunos participantes
(Candela, 1996).

Candela ha descrito el aula (en su caso el
aula de ciencias), como un lugar donde se cons-
truyen versiones legitimadas de los hechos, que
mediante la intervencién de los profesores aspi-
ran a ser conocimientos compartidos. Los me-
canismos que se utilizan para construir esta ex-
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plicacion vdlida y culturalmente aceptada son
diversos. Algunos de los procedimientos discur-
sivos mediante los que se establece la legitimi-
dad del conocimiento son la argumentacion, la
busqueda del consenso, las analogias, el recurso
a la “evidencia perceptiva” y la autoridad de los
especialistas como fuente de conocimiento
(Candela, 1995, 1999). Por medio del andlisis
del discurso en estos estudios se muestra cémo
se construye la cientificidad de los hechos en el
aula —cudl es su relacién con la evidencia empi-
rica, cdmo se interpreta esta tltima, etc.

La autora estd interesada, ademds, en anali-
zar el papel activo que tienen los alumnos en
estos procesos, quienes, COMO se muestra en sus
trabajos, utilizan su experiencia para poder par-
ticipar en la dindmica del aula, tanto si son invi-
tados a hacerlo como si no. La demanda de res-
puestas por los profesores puede ocasionar un
tipo de participacion de los alumnos centrada
en los elementos del discurso del docente —en
las pistas que da, los ejemplos que utiliza, la for-
ma en que habla de los hechos—, pero en otras
ocasiones, segtn la autora, es imprescindible
que los alumnos atribuyan significados perso-
nales al contenido para poder construir su sig-
nificado y asf formar parte del discurso del aula.

Ante la actividad argumentativa de los
alumnos, los profesores pueden realizar distin-
tos movimientos. Pueden bloquear el acceso de
las explicaciones de los alumnos al discurso
compartido del aula, por ejemplo, cuando no
incorporan sus ideas a la construccién conjunta
que desarrolla el colectivo. Pueden, también, in-
corporarias a la discusién, dejando abiertas dis-
tintas posibilidades de interpretacién y no una
tnica version legitimada. En todos estos casos
se hace explicita, de acuerdo con la autora, la
implicaciéon activa de los alumnos en la crea-
cién de la zona de desarrollo préximo y el con-
trol que ejercen sobre su propio aprendizaje.
Quizds debamos recordar aqui que esta impli-
cacidn activa ha sido destacada igualmente por
otras autoras (Rogoff, 1990), asi como la idea de
concebir la zona de desarrollo préximo como
una propiedad que se crea con la actividad, lo
que permite considerar tanto la intervencién
del experto como del aprendiz en su creacién
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(Mercer, 1996). En los andlisis de Candela po-
demos encontrar elementos a favor de una
perspectiva de la ensefianza en la que los alum-
nos, aun aceptando la autoridad de sus profe-
sores, ponen en entredicho o no asumen direc-
tamente que el conocimiento que les transmi-
ten es el “correcto”. Pueden, por medio de la ar-
gumentacion, romper la estructura de partici-
pacién que los profesores intentan imponer y
elaborar una explicacidn alternativa (1999).
Entre las conclusiones de sus trabajos,
Candela alerta ante las posiciones que resaltan
el traspaso del control del conocimiento desde
los profesores a los alumnos, por considerar
que sobrevaloran la actividad de maestros y
maestras, y que implican una interpretacion
unidireccional de la zona de desarrollo préxi-
mo. Discute, por tanto, una versién homogé-
nea en la que: los alumnos y alumnas no sa-
ben; los profesores y profesoras ejercen todo el
control del discurso del aula; las preguntas y
las evaluaciones sélo son planteadas por los
profesores; el control docente inhibe el plante-
amiento de las ideas de los alumnos en el dis-
curso; los alumnos tienden a intervenir dando
las respuestas esperadas por sus profesores y
no plantean versiones alternativas del conoci-
miento (Candela, 1999, p. 231). Sus estudios
aportan argumentos en contra de esta vision,
ya que los alumnos defienden sus versiones y
buscan explicaciones coherentes con sus cre-
encias, participan activamente e incluso se
oponen a las directrices de los profesores. En el
transcurso de las actividades de una leccién,
los alumnos hacen uso y se apropian del len-
guaje cientifico, de unas concepciones y de
unos recursos analiticos gracias a la actividad
colectiva en un contexto cooperativo (Cande-
la, 1996). Son capaces de utilizar los recursos
discursivos que emplean los maestros en fun-
cién de sus intereses, por ejemplo, orientando
el discurso de otros y defendiendo sus propias
explicaciones en contra de la version sostenida
por el profesor (Candela, 1999), Parece razo-
nable suponer que es posible tanto mostrar
aulas en las que el conocimiento se construye
de la forma que Candela nos describe, como
otras en las que los profesores controlan estre-

chamente o incluso imponen un conocimiento
vilido determinado, puesto que existen distin-
tas culturas del aula.

El estudio de la actividad conjunta
y el andlisis de los mecanismos
de influencia educativa

Nos referiremos ahora a los trabajos desa-
rrollados por Coll y los miembros del Grupo de
Investigacidn sobre Interaccion ¢ Influencia Edu-
cativa (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera,
1991, 1992; Coll y Onrubia, 1996), que aportan
una perspectiva integrada del andlisis de la acti-
vidad conjunta y del discurso. Estos autores, si-
tuados en una concepcién constructivista, inter-
pretan los procesos de ensefianza y aprendizaje
en el aula como procesos de construccidn progre-
stva de sistemas de significados compartidos. Los
agentes que participan en esta construccion, los
profesores y los alumnos, se implican en una se-
rie de actividades planificadas, por medio de las
cuales llegan a compartir un conjunto de signifi-
cados que forman parte del saber cultural. Tres
son, pues, los vértices del tridngulo interactivo:
los nifios y nifias que se apropian de una serie de
conocimientos, los agentes educativos mediado-
res en esa construccion y los contenidos cultura-
les (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1991).
Este tridngulo interactivo puede considerarse la
unidad minima para el estudio de los procesos
educativos escolares. Las actuaciones de todos
los participantes en las actividades conjuntas
son consideradas igualmente activas y construc-
tivas: el aprendizaje que realizan los alumnos es
posible gracias a una dindmica interna personal;
las ayudas que aporta el profesor y su propia in-
tervenciéon son asimismo constructivas. La mis-
ma interactividad es un proceso que se constru-
ye, lo que no niega que la manera de comportar-
se de los participantes pueda estar, también, ri-
tualizada (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera,
1991, 1992). De acuerdo con este marco tedrico,
la investigacion de los procesos de ensefanza y
aprendizaje escolares que desarrollan los autores
se interesa por el estudio de la actividad conjun-
ta y el andlisis de los mecanismos de influencia
educativa,

"



A partir de este enfoque y de estos intereses
de investigacién llegamos al discurso. En las ac-
tividades del aula, el discurso es un “instrumen-
to privilegiado de mediacidn en la construccidn
interpersonal y social del conocimiento humano”
(Coll y Onrubia, 1996; p. 55). ;Qué papel juega
el discurso en la construccién conjunta de sig-
nificados? Los procesos de ensefianza y apren-
dizaje son procesos comunicativos e interacti-
vos, Y esto es posible gracias al lenguaje. El dis-
curso es un instrumento que, por su naturaleza
semiotica, permite construir significados de
forma compartida entre profesores y alumnos.
Es, por tanto, un instrumento al servicio de la
actividad conjunta, que contribuye a su desa-
rrollo. No insistiremos mds en esta idea ya que,
en términos globales, es consecuente con la ar-
gumentacién que se ha seguido en este trabajo
sobre la comprensién de la naturaleza y las fun-
ciones del discurso. Lo que nos parece intere-
sante resaltar sobre este punto es que la concep-
ci6n de estos autores no se centra en el discurso
como un elemento exclusivo o aparte de la acti-
vidad conjunta. Estos autores, en cambio, con-
ciben el discurso como una entidad insertada
en el marco mas amplio de la actividad conjun-
ta y orientan sus esfuerzos metodologicos a un
andlisis consecuente con este marco tedrico
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1991).

De acuerdo con esta propuesta, afin y en-
troncada con los enfoques socioculturales, el
discurso no es sélo un instrumento, sino una
actividad. Este doble cardcter acentua la vincu-
lacién entre discurso y actividad conjunta: no
tendria sentido separar el instrumento de me-
diacién de la accién mediada; tampoco lo ten-
dria separar los usos y funciones del lenguaje
del contexto en el que estdn situados estos sig-
nificados (Coll y Onrubia, 1996). Para una
aproximacién metodolégica, esto se traduce en
tener en cuenta el contenido y las funciones
educativas de lo que se dice (como se discutié a
partir de las propuestas de Edwards y Mercer,
1986) e identificar los dispositivos y mecanis-
mos semidticos mediante los cuales los partici-
pantes construyen significados compartidos en
el discurso, Tenemaos pues, aqui reunidos, los
elementos fundamentales para comprender el
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sentido de esta propuesta: la actividad conjun-
ta, el discurso y los mecanismos de influencia
educativa,

El tratamiento adecuado del discurso edu-
cacional, segtin afirman los autores de esta pro-
puesta, ha de tener en cuenta dos aspectos. En
primer lugar, ha de referirse de forma interrela-
cionada a distintos niveles de organizacién que
se pueden formular en relacién con la actividad
conjunta y la actividad discursiva. Estos pueden
remitir a un andlisis mds “micro” sobre los re-
cursos empleados por los participantes, o mds
molar en relacién con la organizacién de las ac-
tividades. Este aspecto estd, asimismo, estrecha-
mente conectado con la idea de que es necesa-
rio tener en cuenta la dimensién temporal de la
actividad conjunta, ya que tanto el significado
como la funcién del habla dependen del con-
texto y del momento en que se producen.

En segundo lugar, para comprender la natu-
raleza del discurso y su funcién en los procesos
de influencia educativa, hay que tener en cuenta
tres dimensiones relativas a la organizacién de
la actividad conjunta: la estructura de participa-
cion social en los intercambios comunicativos,
la estructura de la tarea académica y la intencio-
nalidad instruccional de la actividad (Coll y
Onrubia, 1996). Un marco tedrico de estas ca-
racteristicas permite comprender las actuacio-
nes de los participantes como acciones situadas
en un escenario sociocultural —el cual implica
restricciones y aporta recursos—, acciones que,
en definitiva, construyen ese escenario. De las
tres dimensiones sefialadas queremos resaltar la
ultima, ya que, si bien todas permiten incorpo-
rar el contexto como parte integrante de la pro-
pia actividad conjunta, creemos que es impres-
cindible tener en cuenta la finalidad de las acti-
vidades para definir el aula como un contexto
especifico, que se traduce en unas actuaciones
determinadas de los participantes.

Las tesis que estamos describiendo permiten
realizar un acercamiento metodolégico al anali-
sis del discurso educacional y de los procesos de
construccién de conocimiento que ha de respe-
tar algunas exigencias, como son tener en cuen-
ta que las actuaciones tanto de profesores como
de alumnos estdn interrelacionadas, tomar en
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consideracion la dimensién temporal y atender
no solo a los aspectos discursivos de la interac-
cidn, sino también a los no discursivos.

El conjunto de estas consideraciones ha lleva-
do a los autores de esta propuesta a desarrollar
una estrategia metodoldgica consistente en adop-
tar como unidad bésica de observacion y andlisis
las Secuencias Diddacticas completas y diferenciar
distintos niveles de andlisis, como ya hemos
apuntado. El motivo de tomar como unidad basi-
ca las Secuencias Diddcticas es el de acceder a un
proceso completo de ensefianza y aprendizaje, en
el que se muestren todos los elementos relevantes
para su desarrollo. Los niveles de andlisis que se
contemplan son los relativos a las formas de orga-
nizacion de la actividad conjunta y a los procesos
semiGticos implicados en la construccién de co-
necimientos. Ambos se traducen en unidades es-
pecificas para cada uno de ellos: basicamente, seg-
mentos de interactividad y mensajes. Dichos nive-
les, ademds, han de poderse interpretar de forma
integrada y su andlisis ha de mostrar la interrela-
cién entre la distribucion de los segmentos de ac-
tividad en la secuencia didéctica y de las actuacio-
nes dentro de estos segmentos.

El andlisis de la articulacion y distribucién
de los segmentos de interactividad que se pro-
ducen en una secuencia didéctica ha permitido
a estos autores contribuir a la explicacién de los
mecanismos de traspaso del control de la activi-
dad. Entre sus resultados han podido mostrar
cémao al principio de las secuencias didacticas
predominan los segmentos en los que se dan
niveles altos de control por parte de los profeso-
res. Al final, en cambio, sobresalen los segmen-
tos en los que tienen el control los alumnos, que
se muestran mds auténomos. '

Mas recientemente el trabajo de estos auto-
res se ha dirigido a investigar los dispositivos de
control y seguimiento mutuos, esto es, “aquellas
actuaciones mediante las cuales profesor y alum-
nos verifican, de manera mds o menos sistemdtica
y continuada, los avances realizados en la cons-
truccidn de significados compartidos, detectan o
tratan de detectar rupturas o malentendidos mu-
tuos, e intentan repararlas en funcidn de los obje-
tivos instruccionales que presiden la situacion”
(Coll y Onrubia, 1996; p. 60).

En relacién con la construccién de significa-
dos, la identificacion de estos dispositivos en el
discurso del aula ha servido para describir cé-
mo expresan sus puntos de vista los participan-
tes, las discontinuidades que se producen en la
actividad conjunta entre profesores y alumnos,
y los mecanismos que se ponen en marcha para
reparar esas discontinuidades.

Creemos que las tres lineas de investigacién
que aqui se han descrito ofrecen una imagen
significativa de los esfuerzos de la concepcién
constructivista de los procesos de ensefnanza y
aprendizaje en la escuela, por comprender y ex-
plicar el papel del discurso en los procesos de
construccién guiada del conocimiento. Cree-
mos, ademds, que todas ellas aportan un marco
de referencia relevante para la explicacién de las
prédcticas educativas y del cambio que se produ-
ce en los individuos por su participacién en
ellas, que va mds alld del contexto escolar. Las
tesis descritas proporcionan, también, elemen-
tos para el desarrollo de una teorfa general so-
bre la actividad conjunta y los procesos de in-
fluencia educativa.

Algunas observaciones sobre

la intervencién educativa basada

en el aprendizaje como comunicacién
y socializacién en nuevas formas

de discurso

Como hemos argumentado en este traba-
jo, entendemos que el aprendizaje en el aula es
posible gracias a la comunicacién que se da
entre los participantes en una actividad, y que
puede ser descrito como una conversacién
que se desarrolla a través del discurso en el
que se implican profesores y alumnos en el
aula. El concepto de comunicacién que asu-
mimos tiene poco que ver, por lo tanto, con la
idea de transmisién de un mensaje desde un
emisor a un receptor o de mero intercambio,
sino que, por el contrario, se refiere a la cons-
truccidon conjunta del mensaje, que se negocia
por los interlocutores en el acto mismo de la
comunicacion.



Para que la comunicacién sea posible es ne-
cesario que los participantes en la interaccién
puedan compartir puntos de vista o referencias
comunes 0, lo que es lo mismo, que exista una
comprensién mutua, que ha sido denominada
intersubjetividad (Rommetveit, 1974, 1979).
Edwards y Mercer (1987) se han referido a al-
gunos aspectos de esta perspectiva comtn co-
mo comprension conjunta o conocimiento com-
partido. Wertsch (1984) ha sefialado que para
que exista un entendimiento de tal naturaleza
ha de producirse un ajuste mutuo que lleve a
los participantes a compartir una misma repre-
sentacion o definicidn de la situacién. Esta defi-
nicién intersubjetiva de la situacién se puede
alcanzar gracias a un proceso de negociacién
de las diferentes definiciones intrasubjetivas
que tienen los participantes en la interaccién, A
tal efecto se ponen en juego en la interaccion
distintos mecanismos semidticos que se con-
cretan en usos especificos del lenguaje y formas
apropiadas de discurso.

Convertir el discurso en un elemento cen-
tral del proceso de ensenanza y aprendizaje su-
pone fomentar un clima de aula estructurado
en torno a la interaccién social, la cooperacién,
la autonomia y la responsabilidad. No sélo es
importante la idea de ajuste, sino que, ademis,
este ajuste debe darse en una dindmica de aula
caracterizada por la negociacién colectiva del
conocimiento y la bisqueda del consenso. Es-
tamos huyendo, pues, de un modelo de ense-
flanza que se conciba como un mondlogo del
profesor o profesora, y de una version de la
construccién del conocimiento como un pro-
ceso de transmisién literal y acumulativa. Para
que la comunicacion sea efectiva en este esce-
nario, y por lo tanto el aprendizaje, es necesario
tener en cuenta que en el aula existen una di-
versidad de intenciones y de competencias co-
municativas entre los participantes, asi como
una clara asimetria entre las experiencias y las
funciones de profesores y alumnos.

Una explicacién como la que se propone
tiene claras consecuencias metodolégicas para
el trabajo en el aula. En primer lugar, determi-
na que se desarrollen especialmente aquellas
formas de trabajo que facilitan el intercambio

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2007

de ideas y la elaboracién conjunta del conoci-
miento, como es el caso de la resolucion de acti-
vidades en grupos reducidos o el debate comiin
de toda la clase. Esto nos lleva a plantearnos
distintos modos de articular el trabajo indivi-
dual, el trabajo en pequefo grupo y las sesiones
del grupo-aula completo. En segundo lugar, su-
pone, para cualquier actividad, el fomento de la
interaccién discursiva. Asi, por ejemplo, la clase
magistral tradicional debe ser sustituida por ex-
posiciones orales dialogadas que fomenten [a
conversacion, entre otras alternativas.

En el desarrollo metodoldgico de una inter-
vencién educativa de este estilo han de ser teni-
dos en cuenta muchos aspectos. Entre ellos ca-
be destacar que la resolucién conjunta, en pe-
quefio 0 gran grupo, de una serie de actividades
no tiene por qué significar una capacitacién au-
ténoma del individuo para realizar esas mismas
acciones en solitario. Los docentes a menudo
promovemos aprendizajes que estin subordina-
dos a las habilidades que los estudiantes sélo
muestran con la ayuda del profesor o de otros
companeros. La evaluacién que en ocasiones
hacemos del aprendizaje consiste en interpretar
el asentimiento de los alumnos o sus respuestas
a nuestras preguntas como un indicio de que
los contenidos se dominan. En cambio, cuando
se realizan actividades individuales comproba-
mos que nuestra evaluacién no habia sido ajus-
tada. Esto nos lleva en ocasiones a concluir que
en realidad nunca comprendieron esos conteni-
dos, cuando una interpretacién en los términos
de la ZDP nos permitiria interpretar que eran
las claves, las preguntas y la secuencia que plan-
teamos a los alumnos las que hicieron posible la
comprensién conjunta y la participacién activa
de los estudiantes en las actividades. Al guiar el
discurso del aula, los profesores no sélo contro-
lamos la comunicacién, sino que modelamos la
comprensién de los contenidos curriculares que
realizan los alumnos y alumnas.

Otro de los aspectos importantes a tener en
cuenta s el de que si la manera en la que los
profesores dirigimos las intervenciones no per-
mite una participacién plena de los alumnos,
éstos pueden responder a las preguntas como si
de adivinar un juego se tratara. Cuando los
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alumnos pueden participar en el discurso del
aula de modo que sus intervenciones son real-
mente tenidas en cuenta, de forma que los sig-
nificados se van negociando y ajustando en un
proceso de acercamiento progresivo a la for-
mulacién que tienen los profesores de los con-
tenidos curriculares, es posible que en el aula se
estén construyendo auténticas comprensiones
compartidas. En estas circunstancias, los profe-
sores deben ir redefiniendo las situaciones para
que se asegure un grado de acuerdo suficiente
entre los participantes y, a la vez, se facilite la
construccién de los conceptos de la disciplina.
Los alumnos pueden comprender de este mo-
do el qué y el porqué. Sin embargo, cuando los
alumnos no comprenden el significado ni el
sentido de lo que se estd haciendo, sélo pueden
participar en los intercambios comunicativos
del aula aprendiendo una serie de reglas o ruti-
nas de la conversacion. Una intervencién ritual
de los alumnos (Edwards y Mercer, 1987; Grif-
fin y Mehan, 1981) dificilmente conducird a un
aprendizaje significativo.

La comunicacién en el aula genera, de
acuerdo con la perspectiva que estamos desa-
rrollando, modos de interpretacion de los con-
tenidos curriculares y de las disciplinas acadé-
micas. El aprendizaje puede entenderse, si-
guiendo en esta linea, como la socializacién de
los alumnos y alumnas en nuevas formas de
habla y modos de discurso, que son especificos
de contextos situados cultural e histéricamente
(Edwards, 1990; Edwards y Mercer, 1987;
Wertsch, 1985; Wertsch y Minick, 1986). En es-
tos escenarios socioculturales, las formas dialo-
gales que median la negociacién de los signifi-
cados son los instrumentos culturales especifi-
cos que hacen posible el aprendizaje de los
contenidos disciplinares (Rodrigo y Cubero,
1998), pero, ademds, constituyen en si mismos
una forma de entender y de explicar nuestra
experiencia. Aprender a resolver problemas de
una forma determinada implica también apro-
piarse de un modo de discurso, de una forma
de hablar sobre las cosas y de explicarlas —que
es también una forma de representdrselas—, de
una serie de estructuras y recursos lingiifsticos
que son funcionales en contextos de actividad

particulares. Estos son, por lo tanto, un medio
de adquisicién de los objetivos educativos, pero
también un fin.

Resumiendo estas ideas, el aprendizaje de
los contenidos de la disciplina seria un proceso
por el que el discurso de los alumnos cambia
progresivamente y se aproxima al discurso de la
materia, representado en gran medida por el
discurso del profesor. Recogemos aqui, por tl-
timo, la idea de que crear un contexto que per-
mita la generacién de significado en la prdctica,
a través del didlogo y de la participacion en in-
tercambios comunicativos, es importante en la
medida en que éste tenga continuidad con las
actividades significativas que desarrollan las
personas en su comunidad. Se trataria, enton-
ces, de promover un contexto educativo que
guarde similitudes con las actividades précticas
que se realizan fuera de la escuela. Para ello se-
ria necesario favorecer précticas relacionadas
con contextos inmediatos de aplicacion (Ger-
gen, 1995), significativas para los participantes
y en las que profesores y alumnos trabajaran
juntos; contextos en los que el didlogo vy el de-
bate estuvieran conectados estrechamente con
las actividades précticas que alli se desarrollen.
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SUMMARY

In this paper a set of works is described, compatible to the sociocultural theory and
significant for the understanding of the importance of discourse and communica-
tion to educational processes. We think that the three lines of research that are de-
scribed here, offer an image of the efforts of the constructivist conception on ed-
ucational processes and learning in school, to understand and to explain the role of
discourse in the processes of guided construction of knowledge. We also think that
these works contribute to develop a frame of reference for the explanation of edu-
cational practices and to articulate a general perspective for the analysis of educa-
tional discourse.

RESUME

Dans cet article on décrit pluiseurs travaux, presque tous compatibles avec la théo-
rie sociocultural, gui sont significatifs pour lacompréhension de 'importance du dis-
cours et de la communication auxprocessus éducatifs. Nous croyons que les trois
lignes de recherche décrites offrent une image des efforts de la conception construc-
tiviste des processus éducatifs a I'école pour comprendre et expliquer le role du
discours dans les processus de construction guidée de la connaissance. En plus, nous
peEnsans que ces travaux contribuent 8 développer un cadre de référence pour I'ex-
plication des pratigues éducatives et pour articuler une perspective générale de l'ana-
lyse du discours éducatif.
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