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RESUMEN

En este articulo, que se interesa fundamentalmente por las velaciones entre lenguaje, conocimiento y desarrollo psicoligico,
analiza el tema del conocimiento compartido, cémo se construye el conocimiento en el discurso. Se centra en tres aspectos: a) el
papel del poder y el control por parte f./gl profisor en I constraccién del conacimiento de los alumnos, b) la contextualizacion del
lenguaje en la esciela y, c) las relaciones entre el discurso en <! anla y el conocimiento.

Introduccién

Unodelos principios de mi trabajo en edu-
cacion es que el contexto de cualquier discur-
so es importante para la comprensién del mis-
mo. Por ello, para ayudar a comprender lo
que voy a decir, comenzaré contando algunas
cosas acerca del contexto de lo que voy a ex-
poner en términos de mi propia experiencia
y de mis intereses. Soy psicdlogo de forma-
cibn y mis intereses estan centrados en las re-
laciones entre el lenguaje v el conocimiento
y, en el desarrollo psicoldgico de los nifios.
Antes de estudiar el proceso de la educacién,
mi principal campo de investigacién era el de
las primeras etapas de la adquisicion del len-
guaje por parte de éstos. Llegué a interesarme
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por las formas en las cuales las comprensio-
nes compartidas estan implicadas en el habla
que se da entre padres y nifios y por la forma
en que éstas estan relacionadas con las situa-
ciones en las que el habla tiene lugar.

Mas tarde, cuando inicié el estudio de la
educacién dentro de las aulas con Neil Mer-
cer, también comencé a estudiar el discursoa
nivel general, incluyendo conversaciones en-
tre adultos, y, en particular, el recuerdo de las
conversaciones -recuerdo llevado a caba co-
mo una actividad conjunta en la conversa-
cién. Inicié el estudio de las formas en las cua-
les los adultos hablan acerca del pasado, cons-
truyendo versiones de experiencias pasadas o
recuerdos compartidos. También estudiamos
cbmo aprenden a hablar los nifios, en casa con
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sus padres, acerca de sus experiencias, cons-
truyendo en un didlogo con sus padres, una
historia familiar compartida en la cual los ni-
fios pueden situar sus propias identidades y
sus valores en desarrollo. Hay una clara rela-
cibn entre ese trabajo y el estudio del discur-
so de la clase. He comenzado recientemente
un estudio sobre las formas en las que la ver-
dad y la realidad se construyen en el discurso
politico. Casi la totalidad de este trabajo ha
sido desarrollado en colaboracién con Mi-
chael Billig, Jonathan Potter y David Midd-
leton, los cuales son, junto a mi, miembros
de un grupo de investigacién denominado
"Discourse and Rhetoric Group® (Grupo de
Discurso y Retorica) de la Universidad de
Loughborough.

En estos estudios mis principales intereses
han sido las relaciones entre lenguaje, cono-
cimiento y desarrollo psicologico. He estado
tratando de estudiar, en particular, cémo el
conocimiento se construye en el discurso, en
textos escritos v, especialmente, en las con-
versaciones reales, en otras palabras, me inte-
resan las vias en las cuales el lenguaje media-
tiza la relacidn entre la mente y el mundo. Es-
toy utilizando aqui el término "construc-
cion" en dos sentidos. En primer lugar, esta
el término "construccién” en el sentido del
desarrollo, tal como lo usé Piaget, segin el
cual las mentes de los nifios son construidas
a través de la coordinacion de la percepcion
y laaccion -a-través de las interacciones de los
nifios con el mundo fisico y con otras perso-
nas. El psicologo soviético Vygotski subrayd
la importancia del lenguaje, aquél que las
mentes de los nifios desarrollan fuera de sus
interacciones sociales y, especialmente, a tra-
Vé' del aprender a pensar con el lenguaje. Se-
gln esto, Vygotski mmblen era constructivis-
ta en esta primera acepcion, reclamando que
la mente se desarrolla y toma su naturaleza
especificamente humana a través de la inter-
nalizacidn del lenguaje.

El segundo sentido del término "construc-
cién" esalgo mas sutil. Esta esla acepcion que
tomo al hablar de la construccion de la con-
versacidn en el pasado, en el recuerdo de las
conversaciones, ¢l sentido segin el cual las
versiones, descripciones o historias de cual-
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quier suceso, incluyendo los sucesos en el au-
la, son "construcciones” de ellas. No se trata
de que los sucesos del muado real estén ac-
tualmente creados a través del proceso del ha-
bla sobre ellos, sino que nuestra comprension
de aquellos sucesos, la realidad de los mismos
para nosetros, son construcciones del habla y
del texto. Ambos sentidos de la "construc-
cién" son relevantes para analizar el discurso
en el aula.

Mis razones para llegar a interesarme por
[a educacién pueden estar ahora, presumible-
mente, algo mas claras para vosotros. En pri-
mer lugar, bajo la influencia de Vygotski, yo
estaba interesado en el estudio del desarrollo
psicologico de los nifios como un proceso
educativo inherente. Para Vygotski la educa-
cién es el proceso de desarrollo mental -edu-
cacibn en su acepcion mas general (no sélo la
escolarizacion formal). Es un proceso social,
en el cual la formacion de las mentes de los
nifios se da a través de la comunicacidn y la
gufa que parte de adultos y nifios mas capaci-
tados. La segunda razén por la que estoy in-
teresado en la educacion en el aula es que pro-
porciona una oportunidad excelente para el
trabajo empirico. La educacion es un proceso
pliblico, no es un proceso mental privado. Se
produce a través de la accidn, interaccion y
comunicacién y, especialmente, a traves del
lenguaje. Ofrece grandes oportunidades para
todos los que tengan intereses generales, co-
mo yo, en las relaciones entre el discurso y el
conocimiento.

Hay una cosa que deberia estar clara seglin
estas notas introductorias y es que mi interés
en educacion ha estado guiado por ciertos
principios tebricos sobre la naturalen del co-
nocimientoy la comprension. No lieg,me aes-
tudiar la educacién al margen de una inquie-
tud previa acerca de los problemas practicos
de la ensefianza, ni sin estar preocupado so-
bre cémo mejorarla. Sencillamente pretendia
comprender qué pasa, qué tipo de proceso es
la educacion, Sin embargo, espero que cual-
quier cosa que descubra pueda ser util.

Hay tres temas generales que me gustaria
tratar aqui. Estos temas estdn bastante rela-
cionados entre si, por ello, tendré que tratar-
los juntos y no separadamente. Pero trataré
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de centrar vuestra atencién en ellos ahora pa-
ra que los identifiquéis cuando vayan surgien-
do en el transcurso de mi disertacion. Prime-
ro, esta el tema del podery el contr ol, las cues-
tiones que surgen por la posicién privilegia-
da del profesor como persona que, en algunos
sentidos, ya conoce lo que los alumnos atin
no han aprendxdo y como quien tiene el con-
trol de las comunicaciones a través de las cua-
les se da el aprendizaje. Segundo, esta el tema
de los conceptos abstractos versus los contextua
lizados. Se ha reclamado a menudo que la es-
cuela es un lugar especial en el que se trabaja
con un tipo de lenguaje y de pensamiento es-
pecial, con el desarrollo del conocimiento
abstracto, libre de contexto, siendo los mejo-
res ejemplos de esto el razonamiento légico,
las matematicas v la ciencia. Estos son los ti-
pos de conocimiento y pensamiento que Pia-
get, Vygotski, Jerome Bruner y muchos otros
tedricos han tratado. El tercer tema, es el re-
lativo a las relaciones entre el discurso vy el co-
nocimientoy, en particular, entre la organiza-
cién y el contenido del habla en el aula y la
organizacion y el contenido del conocimien-
to y las comprensiones de los nifios, Comen-
zaré con una exposicion sobre el conocimien-
to y el poder.

El poder y el control

El papel del profesor en el desarrollo de las
comprensiones de los nifios es uno de los
principales intereses de mi investigacion. Pe-
ro no es sdlo un interés de los analistas y los
investigadores tales como vosotros y yo. No
se trata de describir qué ocurre cuando los
profesores ensefian v los nifios aprenden. Los
propios profesores estan directamente intere-
sados en el tipo de enseiianza que ellos llevan
a cabo, y practican su enseflanza sobre la ba-
se de sus propias teorias de la educacion. Es-
tan muy al tanto de los tipos de debates te6-
ricos que tienen los investigadores ¥y quienes
hacen la politica educativa, y ellos mismos es-
tan implicados en la teorizacion sobre sus
propias practicas. Por ejemplo, a menudo se
hace una distincién entre dos tipos de educa-
cién, entre lo que podriamos denominar
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transmision (en la cual el papel del profesor es
pasar un cuerpo de conocimiento ya elabora-
do a los nifios) y la que podriamos denomi-
nar facilitacién (en la cual la tarea del profe-
sor es conseguir que los nifios aprendan por
ellos mismos a desarrollar sus comprensiones
a partir de sus propias experiencias). En la
misma medida en que son teorias alternativas
del proceso de educacién también son modos
de practica alternativos.

En Inglaterra, durante los Gltimos veinte
afios mds o menos, la practica educativa, so-
bre todo para nifios entre 5y 11 afios de edad,
ha estado dominada por el enfoque de la faci-
litacién, influenciado por las teorias de Piaget
y caracterizado porque los nifios hacian mu-
cho trabajo prictico, explorando y descu-
briendo cosas por ellos mismos. Durante es-
te tiempo, se ha expresado la inquietud de que
los profesores pueden haber estado rechazan-
do el contenido tradicional de la educacién.
Mas recientemente, hemos visto la introduc-
cién de un *curriculum nacional’ un conteni-
do preestablecido de destrezas y de conoci-
miento, que sera esencialmente el mismo pa-
ra todos los nifios y para todas las escuelas.
Esto es alin un asunto controvertido y esta
siendo impuesto en las escuelas por el Gobier-
no bajo el liderazgo de Mrs. Thatcher. Mrs.
Thatcher se ha tomado un interés muy direc-
to por la educacion, habiendo sido con ante-
rioridad a ser Primera Ministra, Ministra en
Educacién. No es un accidente que al Gobier-
no le interese el proceso y el contenido de la
educacion. Enunlibro titulado Mdeological Di-
lemmas (Dilemas ideolégicos), publicado en
1988, un grupo de nosotros que trabaja en
Loughborough (Billig et al., 1988) ha argu-
memado que la oposicion entre 12 transmi-
si6n y la facilitacion pertenece a un contexto
social mucho mds amplio, a una pauta gene-
ral de pensamiento ideolégico, en el que las
personas estan interesadas por cuestiones de
autoridad y poder, de libertad, igualdad y li-
bertad de expresion. El papel del profesor es
parte de una conciencia social y politica mas
amplia. Esto significa que los dilemas educa-
tivos, tales como hasta qué punto los profe-
sores deberian estar directamente controlan-
do lo que aprenden los alumnos, o deberfan
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quedarse al margen y permitir a los nifios el
descubrir cosas por ellos mismos, son parte
de cuestiones mas amplias que tlenen que ver
con la libertad y la represmn y con el papel
que desempefian organizaciones sociales mas
poderosas en la educacibn, tales como el Go-
bierno y la religién.

Pero quedémosnos, dentro de la educa-
cion, con los conceptos de transmisién y de
facilitacion. Por supuesto que podemos decir
que las dos cosas son necesarias. Los nifios tie-
nen que aprender cosas del profesor, pero no
pueden aprender cosas que estén demasiado
alejadas delo que ellos ya conocen, o mésalla

de sus propias experlencms En la practica, los
dos procesos, transmision y facilitacion, han
de ir juntos. Pero a veces hay un conflicto.
Los profesores pueden sentir que tienen que
quedarse al margen, reprimirse de ’ensefiar’
demasiado, que tienen que pararse y no decir
demasiadas cosas, o explicar demasiado, en el
caso de que los nifios recuerden palabras sim-
plemente y no comprendan los conceptos.
Por otra parte, hay un curriculum que hay
que ensefiar. Siseles de]a solos, puede que los
nifios no inventen tipos de conocimiento ade-
cuados; puede que lleguen a conclusiones fal-
sas, o, snnp[emente el profesor puede no te-
ner idea de si han aprendido algo, o de qué s
lo que han aprendido. La forma en que los dos
procesos de transmisidon y aprendua;e facili-
tado van juntos es el tema del *conocimiento
compartido’ (Edwards y Mercer, 1987).

En la teoria de Vygotski del desarrollo psi-
colbgico los dos procesos aparecen juntos. El
papel del profesor es el de un guia. Hay un
cuerpo de conocimiento cultural ya elabora-
do y un método, de los cuales el nifio tiene
que llegar a hacer un uso real competente. Pe-
roel nifio no aprende mediante la instruceién
directa, con que se le cuenten las cosas senci-
llamente. El nifio aprende a través de la pric-
tica (de la practica guiada), en la que el adul-
to 0 un nifio mas mayeor, act(la como un asis-
tente con mds conocimiento que compensa al
aprendiz justo en aquellos puntos donde su
destreza y su comprensién son mas débiles.
El alumno que aprende es un tipo de apren-
diz, al igual que una persona que aprende una
destreza artesanal, adquiriendo competencia
en una cultura, y un cuerpo compartide de
conocimientos y destrezas.

35

Sin embargo, la aportacién de Vygotski a
la psicologia del desarrollo es, al mismo tiem-
po, una descripcién y una idealizacion de la
misma. Mientras que nosotros la podemos re-
conocer como una vision descriptiva de cual-
quier tipo de proceso educativo, también es-
ta claro que es algo mucho mas facil de lograr
en la teorfa que en la prictica. El proceso de
enseflanza esta continuamente amenazado en
la practica, en cada momento de interaccion,
por la posibilidad de que haya dos elementos
que vayan separados (ensefianza y aprendiza-
je). Los nifios pueden llevar a cabo muchas ex-
periencias, pero puede parecer que no han
aprendido nada de ellas; los profesores pue-
den decir muchas cosas importantes para los
nifios, pero una vez mis, puede que no apren-
dan nada. Los profesores se enfrentan a este
dilema. ¢Cémo pueden ensefiar usando el mé-
todo de la facilitacién, permitiendo a los ni-
fios el aprender de ellos mismos, y, al mismo
tiempo, estar seguros de que los nifios apren-
den las cosas apropiadas?.

Puedo ilustrar esta cuestién usando algu-
nos datos del libro El conocimiento comparti-
do, que afortunadamente ha sido traducido al
espaﬁo[ Mis tarde os mostraré otros datos
que estan en inglés, Pero para empezar tene-
mos el lujo de la vemon espafiola. {Esta vez,
tenéis ventaja sobre mi; lo comprenderew me-
]OI’ que yol. Ei parrafo esta tomado de una lec-
ci6n con un grupo denifios de 9 afios y esacer-
ca de la fisica de los péndulos. Los nifios han
construido tres péndulos de madera, cada uno
de ellos con una cuerda que oscila de un lado
para otro, con una pesa al final. El profesor
fes ha contado la historia de como Galileo
pensd por primera vez en hacer experimen-
tos con péndulos después de ver a los curas en
las iglesias balanceando los incensarios Enel
primer pa:rafo el profesor esta tratando de
conseguir que sus alumnos imaginen ¢OmMo
midi6 Galileo el tiempo que duraba cada os-
cilacién:

Fragmento 1 (Secuencia 7.6., El conocimiento
compartido)

Obtencién mediante pistas: El pulso de
Galileo
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M: Bueno, no tenia reloj/ pero tenia con
él algo que media muy bien el tiempo
y que podia tener a mano en el acto/

M bhace chasquear los dedos al decir «en
el actos, y mira invitadoramente a los
alumnos como si hiciese una pregunta o
esperase una respuesta.

Vosotros lo tenéis, yo lo tengo. ¢Qué
es?// ¢Qué es?// :Qué se puede usar
para contar los latidos? ¢Qué tenéis
vosotros?//

M sefiala al decir <vosotros» y «yo».

M da golpecitos en la mesa despacio y
mira al grupo de alumnos, que sonrien
y se encogen de hombros.

Podeis sentirlo aqui.
M se coloca los dedos sobre la mufieca.
ALUMNOS: Pulso.
(Casi al unisono,)
M: El pulso. A ver todos si lo encontrats.
Todos imitan a M, buscandose el pulso.

Téngase en cuenta cdmo, a través de la ac-
cidn y el gesto la profesora consiguid elicitar
de susalumnos la palabra que ella queria. Ella
obtiene la respuesta requerida, al proporcio-
nar pistas gestuales a la respuesta. Este proce-
dimiento era persistente en las lecciones que
hemos grabado, y no se limitaba a estos casos
tan simples v obvios. Se generalizaba a las
principales actividades, descubrimientos y
conclusiones de las lecciones, todo lo cual ha-
bia sido planificado previamente. Por ejem-
plo, antes de comenzar las lecciones sobre los
péndulos, la profesora habia planificado va-
rios rasgos de las mismas, incluyendo que los
alumnos deberian comprobar tres hipétesis
acerca de como efectuar cambios en el *perio-
do’ de un péndulo (por ejemplo, el tiempo
transcurrido para que un péndulo completa-
se un balanceo). También habia determinado
exactamente cudles serian estas tres hipotesis;
ellos iban a variar cada una de estas tres posi-
bles cosas (longitud de la cuerda, el angulo a
partir del cual empieza a balancearse, y el pe-
so de la pesa), para ver cuil de ellas cambiaba
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el periodo del péndulo. Ella también sabia de
antemano que sélo #na de estas tres variables
(la longitud de la cuerda) tendria algun efec-
to, y también decidid que se les ocurririaa los
alumnos el hacer la media de sus pulsaciones
a lo largo de veinte oscilaciones del péndulo.
Todos estos detalles (y otros) fueron ostensi-
blemente sacados de los alumnos durante las
clases, como si fuesen los propios alumnos
quienes estuviesen inventando, descubriendo
y decidiendo sobre ellos. Asi, el Fragmento 2
muestra una elicitacién menos obvia relativa
a la decision de computar una media entre
vexnte balanceos. (En la siguiente transcrip-
cion, el discurso simultineo aparece junto en-
tre parent(,sm).

Fragmento 2 (Secuencia 7.7, El conocimiento
compartido)

Aceptacién de veinte balanceos

M: Bien/ ¢cuantos balanceos tendra que
hacer seglin vosotros/ para poder saber
por ejemplo supongamos que empieza
aqui, cuenta los balanceos y divide.
Bueno. Hemos hecho cinco, ¢creéis
que es un buen niimero para la
divisidn?
M refiriéndose a Sharon.
M aguanta la esfera de Jonathan
haciendo dngulo.

LUCY Y KAREN: si,
Ambas asienten con la cabeza.

JONATHAN: Si.
DAVID: Si.

(Pausa de 3 segundos.)

M: no sé.
DAVID; ¢Por qué Diez sefiorita./ Diez.

David grita e interrumpe a M,

ANTONY: Seis/ un nlmero par seis.
M: Un nimero par/ hace/ fijaos que es
mejor dividir por seis que dividir

por cinco.//

M mirando a Antony.
M rie, y luego Sharon.
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¢Habri alguna diferencia en la
precisién/ de lo que esta haciendo si
hace un nimero/ mayor de
balanceos?

M habla despacio y clavamente, con
pequerias pansas cono estd indicado.

por ejemplo si decide que va/ mmm/

a hacer cinco balanceos/ bien/ y
luego divide por cinco/ pero
supongamos que se decide por diez
como hemos dicho, ¢Cual de estas
lecturas sera la mis exacta?

M escribe «5» en una hoja de papel.
M escribe «10» al lado de «5».

M pasea su boligrafo del «5» al «10».
Los alummnos observan el boligrafo.

ANTONY: Cinco.
Antony sefiala el «5».
(Pausa de 3 segundos.)

ANTONY: Diez.

DAVID: Diez.

M: ;Por qué?

ANTONY: Porque lo reduce mis.

Antony bace gestos con las dos manos
extendidas, horizontales y planas, en
direccion a M.

M: Estupendo. Reduce/ lo que llamamos
el margen de error, ¢verdad? Hace que
el error sea mucho mas pequefio.

Y creo que podriamos reducirlo
alin mas.

ANTONY: Veinte.

M: El error

M quiere continuar.

ANTONY: Cien.

DAVID: Dieciséis.

M: Si contamos cien balanceos Antony
estaremos aqui hasta las fiestas de

Navidad.
Antony sonrie.

DAVID: Dieciséis.
SHARON: Quince.
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M: Que sea un nmero mas facil para
trabajar.

ANTONY: Veinte. Veinte.

M: ¢Qué os parece veinte?

SHARON: Bien.

OTROS: Bien.

M: Eso estaria bien, sverdad? O sea que si
todos usamos veinte/ pues hacemos
veinte balanceos/ sacamos el tiempo/
dividimos por veinte utilizando la
calculadora/ asi conseguimos el
tiempo con bastante exactitud/
posiblemente con centésimas de
segundo. ¢De acuerdo?

M asm‘ibe «20».

M levanta y ensefia la calculadora a los
alumnos.

M miva en torno, los alumnos mivan al

suelo (sconfundidos?).

Los nifios Lucy, Karen, Jonathaa y David
parecian inicialmente estar perfectamente
preparados para aceptar que cinco oscilacio-
nes era un buen niunero para usar. Pero, guia-
dos por una serie de pausas estrateg1cas ¥ Dis-
tas dadas por la profcsora propusieron even-
tualmente el nlmero correcto requerido:
veinte. Es dificil evitar tener la impresin de
que los alumnos estaban implicados en un
gjercicio de tratar de leer todas las pistas, in-
dicios y sefiales disponibles de la profesora en
un juego elaborado de adivinanzas en el cual
ellos tenfan que descubrir, mas por astucia co-
municativa que por aplicacion de cualquier
principio cientifico de medida, qué eralo que
la profesora trataba de que ellos dijesen.

No tenemos tiempo ahora para ilustrar to-
dos los variados consejos comunicativos usa-
dos por los profesores, a través de los cuales
se enfrentaban al problema de conseguir que
los nifios mostrasen sus propias ideas e inter-
pretaciones de la experiencia, mientras al mis-
mo tiempo se aseguraban que aquellas ideas
eran las que ellos debian lograr. Podemos re-
sumirlos en los siguientes:

- gesto y mimo mientras preguntaba

- control de turnos y temas

- uso del silencio o la repeticion de pre-

guntas, para marcar la no aceptacién de
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la contribucién de un alumno (ver pau-
sas, y las reacciones de los alumnos an-
te ellas, en el didlogo reproducido an-
teriormente)

- ignorar o dar de lado las sugerencias no

bien recibidas

- animar y tomar las bien recibidas

- introducir 'nuevos’ conocimientos co-

mo si ya se conociesen y, por ello, no
cuestionables

- parafrasear las contribuciones de los

alumnos para llevarles mas cerca del
significado propuesto por la profesora

- sobreinterpretacion de los sucesos ob-

servados para hacer que parezca que
confirman lo que anticip6 el profesor

- resumir lo que se hahecho o’descubier-

to” de forma que reconstruya y altere
su significado (ver Edwards y Mercer,
1989).

La situacién que yo he descrito de la pric-
tica educativa, al menos en estos pequerios ex-
tractos de datos esunaen la que los profeso-
res se enfrentan a un dilema tedrico y practi-
co: ¢cdmo ensefias cosas a los nifios mientras
abiertamente elicitas cosas de ellos? Las varia-
das soluciones son evidentes sdlo a través de
un analisis cualitativo cuidadoso del discurso
contextualizado del aula, en el que el proceso
de lograr comprender se revela como un pro-
ceso intrinsecamente social y comunicativo
en lugar de uno en el que se deja a los mnos
descubrir la naturaleza del mundo a partir de
sus propias habilidades mentales innatas y de
sus experiencias.

Uno de los rasgos de la conversacion, de
toda conversacion, no slo del habla en el au-
la, es que mientras que estin hablando, los
participantes muestran a cada unode los otros
su comprension de qué tipo de interaccidn es-
tin teniendo. Por ello, cuando hablas a cual-
quiera acerca de lo que hiciste ayer, puedes
mostrar al mismo tiempo en tu habla una
comprensién de por qué estds diciendo eso, a
quién, en esta ocasion, de esta forma. Por
ejemplo, lo que yo os estoy diciendo no sélo
contiene informacién acerca de mi trabajo en
investigacién educativa, sino ademas infor-
macién acerca de como entiendo yo la situa-
cibn en la que nos encontramos, valoraciones
sobre vosotros, la audiencia, y sobre porqué
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estoy yo aqui. Y dado que todas las conversa-
ciones conllevan ese tipo de informacién pa-
ra los participantes, también nos la aportan a
nosotros, los analistas. De todas formas, es
posible estudiar el habla en la clase teniendo
en cuenta la forma en que los profesores
muestran a los demas sus propios analisis de
lo que estdn haciendo, sus propias teorias de
la educacién.

Tomemos el dilema del profesor como un
ejemplo. Podemos entender lo que los profe-
sores estan haciendo en términos de codmo es-
tan mostrando lo que estan haciendo como un
determinado tipo de educacidn. Mientras que
le ensefia a los nifios cosas acerca de los pén-
dulos, y acerca de como dirigir experimentos
y como hacer mediciones, la profesora tam-
bién estd mostrando su conocimiento como
algo que viene de los propios nifios, que ha si-
do inventado o descubierto por ellos, en vez
de como algo que se les ha impuesto. He es-
tado analizando recientemente algunas con-
versaciones en el aula, que fueron grabadasen
clases de jardin de infancia (nifios de 5 afios)
en Washington (Griffin y Humphrey, 1978).
El Fragmento 3 es de ese estudio. Los nifios
han visitado un invernadero, en el que crecen
las plantas, y la profesora esta tratando de que
ellos le digan como crecen las plantas. Aqui,
el tema es porqué los guijarros son algo Gtil
para poner en las macetas.

Fragmento 3:

John: Las plantas necesitan guijarros.
Bobby: Yo, estaba pensando en eso.

Si, es verdad. ;Por qué necesitan
s e
guijarros? ;Lo sabes, John?

[Pausa de 3 segundos]

T: John, ¢por qué necesitan guijarros las
plantas?

John: Uhbh, o sea, ellas, no lo se.

T: Ok, ¢lo sabe alguien?

X: Yo sé porqué.

T: Levanta tu mano (...) Shh.

T: Sally.

Sally:Para que el agua no pase a través
del tiesto.

T: Bien. A eso se le denomina escurrir.
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El agua, espera un minuto.

[...]

Joseph: Asi el agua estara en la tierra.

T: El agua, cuando riegas una planta,
necesita alguna forma de salir después
de humedecer la planta, y parte del
agua es absorbida dentro de la tierra,
como ocurre en una esponja. Pero,
entonces necesita escurrirse, y asi los
guijarros le ayudan a escurrirse. Ok.

[...]
Eso estuvo bien, John.

Bobby: Yo, yo pensé en eso antes.

Tengamos en cuenta que la exphcacmn
que ofrece el nifio, de porqué necesitan guija-
rros las plantas es invertida por la profesora.
Los nifios, Sally v Joseph, ambos sugirieron
que los guijarros son ltiles porque mantienen
el agua en el tiesto. Esto tiene algin sentido,
porque ellos habian concluido, con la profe-
sora, que las plantas necesitan agua, por eso,
parece que si los guijarros han de ser Gtiles,
deberian retener el agua en lugar de acabar
con la sustancia. Sin embargo, lo que quena
la profesora que entendiesen es lo contrario:
que los guijarros ayudan a que el agua se es-
curra.

Ahora fijémonos en que la profesora no de-
cide decirle esto a ellos sencillamente. Ella
hubiera podido, si lo hubiese deseado, darles
una conferencia simplemente acerca de como
crecen las plantas. Pero, en lugar de eso, tra-
ta de elicitar el conocimiento de ellos mismos.
Lo que consigue hacer es re-formular las ideas
de los nifios, mientras que parece que simple-
mente las replte o las parafrasea. Esto es lo
que mencioné anteriormente, con relacién a
como resumen los profesores las lecciones,
ordenando lo que se ha hecho y dicho, para
acercarlo a lo que los alumnos deberian haber
descubierto y hecho. Pero tened también en
cuenta cémo la reformulacién de la profeso-
ra es atribuida de nuevo a los nifios -"Bien. Es
denominado escurrimiento”, "Esa es una bue-
na (la respuesta), John". El conocimiento se
miuestra como que procede de los nmos ein-
cluso los nifios asienten en que asi es, como
se ve en el caso de Bobby -"Yo estaba pensan-
do en eso", "Yo, yo pensé en eso antes". En-
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tonces, incluso para estos nifios muy peque-
fios, las formas del discurso del aula y, junto
a ellas, la muestra del conocimiento de la cla-
se como proveniente de las propias mentes de
los nifios, estan claramente establecidas. (Es-
tos datos estan mas analizados en Edwards,
en prensa).

Ahora quiero dejar un poco estos estudios
del discurso de la clase y pensar acerca de lo
que nos dicen sobre la naturaleza del conoci-
miento y del aprendizaje. Y quiero centrar la
atencion en un problema que existe en este ti-
po de proceso educativo. Este es el peligro,
que los nifios pueden aprender que el habla
del aula es un tipo de juego, en el cual el ob-
jetivo no es sencillamente el de aprender co-
sas, sino el de aprender a mostrar el conoci-
miento como si viniese de nuestra propia
mente, ddndole al profesor lo que ¢l quiere
abtener. De hecho, esta nocidn de que el co-
nocimiento deriva de dentro de nuestra men-
te a partir de una combinacibén de conoci-
miento innato y de la experiencia personal
tiene una larga historia, aunque ahora esté de
moda en la psicologia del desarrollo. Esto se
puede encontrar muy claramente expresado
en uno de los dizlogos principales de Platon,
en el famoso Memndn, en el cual Séerates de-
muestra como un esclavo ignorante puede
mostrar que conoce el Teorema de Pitagoras,
sin que se le haya ensefiado, simplemente por
medio de las preguntas estratégicas que Socra-
tes le hacia. Esun didlogo interesante para no-
sotros, ya que se ha citado como un ejemplo
temprano de aprendizaje piagetiano, y tam-
bién como ejemplo de la doctrina de las ideas
innatas y, como ejemplo del aprendizaje
vygotskiano. Pero, también se presentd como
una parte del discurso, y lo podemos analizar
como tal (ver Billig et al., 1988, para una am-
plia discusion).

Sécrates comenzd dibujando un cuadrado
en la arena a sus pies, y establecié que el es-
clavo podia calcular el area del cuadrado: so-
bre el diagrama (ver Figura 1), comenzd con
el cuadrado ABCD.

Fragmento 4
Sécrates:Si este lado tiene una longitud

de dos pies, y este lado es igual,
¢cudntos pies tendra el total?
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Miralo de esta forma. Si hubiese dos
pies en esta direccion, y sdlo uno en
esa, ¢no tendra que ser el drea dos
pies tomados una vez?

Esclavo:Si.

Socrates:Pero como también tiene dos
pies en este lado, ¢no serian dos pies
dos veces?

Esclavo:Si.

Socrates:Y ¢cudntos pies son dos veces
dos?

Esclavo:Cuatro.

Las contribuciones del esclavo al didlogo
eran minimas claramente; las dos primeras
(en el Fragmento 4) son simples acuerdos con
las proposiciones que le formulaba Socrates.
Si esto fuese una transcripcion de un didlogo
natural que estuviésemos examinando, po-
driamos asumir probablemente que cuando
Sbcrates dice *miralo de esta forma...”, el es-
clavo probablemente se halla callado, incapaz
de contestar a la primera pregunta. Realmen-
te, varias veces durante el didlogo completo,
Socrates ha de repetir y desmenuzar el pro-
blema en simples pasos, tal como hace aqui.
Pero, al hacer esto, él proporciona lasrespues-
tas dentro desus propias preguntas, con la po-
sibilidad restringida incluso entre el ’si” y el
'no’ apuntada en la forma de la pregunta ¢no
tendra que ser el area dos pies...?, ¢no serian
dos pies tomados dos veces...?. Mas atin, al
desmenuzar el problema en un conjunto de
pasos pequefios, Socrates exige al esclavo s6-
lo que haga pequefios cilculos; la tinica con-
tribucién de éste es saber cuinto son dos ve-
ces dos, dos mas dos, un cilculo que puede
hacer facilmente sin tener la referencia de la
geometria. El didlogo es esencialmente el pen-
samiento de Socrates en lugar del del esclavo.
En términos del discurso del aula que vimos
anteriormente, lo que tenemos aqui es una
muestra de "elicitacion” por parte de un pro-
fesor que conoce las respuestas de antemano.

Examinemos como procede Socrates para
elicitar del muchacho el Teorema de Pitago-
ras. Tendré que resumirlo casi todo. En pri-
mer lugar, obtiene del muchacho un juicio
falso, de que si duplicamos la longitud de los
lados a cuatro pies obtendremos un cuadrado
del doble del area, un cuadrado de ocho pies.

Investigaciin en la Escieela, n° 10. 1990

Por supuesto, tal como nosotros y Socrates
sabemos, un cuadrado con lados de cuatro
pieses cuatroal cuadrado, un cuadrado de die-
ciséis pies. Tal como en el didlogo preceden-
te, Socrates construye en etapas el diagrama
geomeétrico que se muestra en la Figura 1, ha-
biendo partido del cuadrado simple ABCD
y moviéndose secuencialmente a través del al’
fabeto en la medida en que se dibuja cada nue-
va linea. A través del argumento y de la de-
mostracion consigue la apreciacion del mu-
chacho de que el area es el duplicado de los
lados de un cuadrado cuadruple, en lugar de
doble:

Fragmento 5

Socrates:Entonces, ;cémo es de grande?
¢NO sera cuatro veces?

Esclave:Por supuesto.

Socrates:Y, ¢es lo mismo cuatro veces
que dos?

Esclavo:Por supuesto que no.
Socrates:Entonces, el duplicar el lado no
nos ha dado una figura doble sino

cuidruple?

Esclavo:Verdad.

Socrates:Y cuatro veces cuatro es
dieciséis, sno?

Esclavo:St.

Otra vez, en el Fragmento 5, el papel del
esclavo en el didlogo es meramente el de con-
firmar las proposiciones que le ha expresado
Sécrates ¢no seré cuatro veces?. La tnica ex-
cepcion es una minima y tautolégica, en la
que al muchacho se le pide que niegue que

"cuatro veces’ es lo mismo que *dos veces’. Es
importante darse cuenta de que el diagrama
dibujado por Sécrates no existe para el mu-
chacho como un simple objeto de percepcién
para que aprenda de él con la experiencia. $6-
crates lo construye para él, paso a paso, dejan-
do claro el significado de cada nueva parte en
sus pistas y preguntas. El diagrama es en si
mismo un artefacto significativo y comunica-
tivo, invocado por Socrates como un contex-
to necesario en funcién del cual sus proposi-
ciones y preguntas tienen sentido. Esto es
muy parecido a las clases sobre el péndulo; el
muchacho no esta aprendiendo de la expe-
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riencia Gnicamente sino a través de un proce-
so de instruceién conversacional contextuali-
zado.

Las cuestiones de Socrates reducen even-
tualmente al muchacho a un estado de confu-
sion. Con la excusa de cudl debe ser Ja longi-
tud de los lados de una figura de ocho pies cua-
drados, Sbcrates propone que ’tiene que ser
mayor de dos pies pero menor que cuatro’; el
muchacho sugiere que son tres pies, pero se
le lteva a calcular que tres al cuadrado da nue-
ve y no ocho. El dice: 'no sirve de nada, $6-
crates, yono lo sé’. Sécrates procede a ayudar
al muchacho dibujando mas lirteas en el dia-
grama y otra vez le dice a su maestro Mem-
nén, "ten en cuenta que... él descubrird bus-
cando la verdad conmigo, a través de las pre-
guntas que yo le hago sumplemente sin que le
ensefie”.

Fragmento 6

Socrates [ Dibujando en las lineas
diagonales.]
¢Corta esta linea que va de esquina a
esquina cada uno de estos cuadrados
por la mitad?

Esclavo:Si.

Socrates:Y éstas son cuatro lineas iguales
que incluyen este 4rea ¢no? (BEHD)

Esclavo:Lo son.

Socrates:Ahora, piensa. ¢Como de
grande es este area?

Esclavo:No lo entiendo.

Socrates:Aqui hay cuatro cuadrados.
¢No ha cortado cada linea la mitad de
dentro de cada uno de ellos?

Esclavo:Si.

Sécrates:¢Y, cudntas mitades de este tipo
hay en esta figura? (BEHD)

Esclavo:Cuatro.

Sécrates:Y ¢cuantas en esta otra? (ABCD)

Esclavo:Dos.

Socrates:¢Y cual es la relacién de cuatro
a dos?

Esclavo:Dable.

Socrates:Entonces, ¢como de grande es la
figura?

Esclavo:Ocho pies.

Socrates:¢Sobre qué base?

Esclavo:Esta.

42

Socrates:¢La linea que va de esquina a
esquina del cuadrado de cuatro pies?

Esclavo:Si.

Shcrates:El nombre técnico para ella es
diagonal; asi, si usamos ese nombre,
¢es tu opinion personal que el
cuadrado sobre la diagonal del
cuadrado original es el doble de
su area?.

Esclavo:Asi es, Sdcrates.

Socrates concluye eso porque la compren-
s16n del muchacho ha sido elicitada por pre-
guntds en lugar de que él se lo haya dicho di-
rectamente, "“estas opiniones estaban en algun
lugar de el... Este conocimiento no vendria
de la ensefianza sino de las preguntas. El las
recuperaria para él mismo" (Guthrie, 1956,
p.138). La suposicidn en la explicacion de So-
crates es que las preguntas no conllevan infor-
macion, que las preguntas no deben informar
ni persuadxr, dominar ni convencer. Por su-
puesto, sabemos que €sta es una suposicion
falsa, Las respuestas del muchacho eran aque-
[las que Sécrates le inducia a proporcionar.
Existian como un conocimiento potencial,
no de forma innata ni en la experiencia del ni-
flo, sino culturalmente, en las mateméticas
griegas, en la mente del profesor y se ponian
a disposicion del muchacho a través del dis-
curso y la demostracién.

Es un rasgo de Memnon, frecuentemente
olvidado en las discusiones educativas, que el
muchacho era un esclavo. Estaba convocado
por Sdcrates para servir de demostracién a su
maestro, Memnodn, de la doctrina de las ideas
innatas. Es una gran ironia que este didlogo
con un esclavo obediente se haya tomado no
solo para apoyar las ideas modernas sobre el
conocimiento innato sino también para apo-
yar la educacién moderna, liberal, centrada
en el nifio. Pero, entonces, tal como podemos
ver en el discurso moderno en el aula, la “eli-
citacion” de las ideas de los nifios es a menu-
do una muestra plblica del aprendizaje a par-
tir de la experiencia, a través del cual los pro-
fesores consiguen ensefiar un poco.

El conocimiento abstracto

Quiero considerar un poco mas el tdpico
del conocimiento abstracto. Este es el tipo de
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conocimiento que aparece en Memnén; leyes
universales de geometria y matematicas, ver-
dades cientificas, y demis. Como mencioné
con anterioridad en esta exposicion, la mayo-
ria de los tedricos de la psicologia que se han
interesado por el desarrolle de las mentes de
los nifios y por el proceso de la educacién,
han considerado que su principal objetivo era
explicar cémo logran los nifios las formas abs-
tractas de pensamiento. La escuela se percibe
como separada de la vida cotidiana, aparte de
los contextos de la existencia diaria, y carac-
terizada por la blisqueda de las verdades uni-
versales. Por ejemplo, se ha reclamado (e.g.

Olson, 1977) que la importancia de la litera-
tura, tanto histéricamente como para cada in-
dividuo, radica en su tendencia a separar el
lenguaje del contexto. Mientras que el lengua-
je hablado conlleva conocimiento de sentido
comin y es el medio para las conversaciones
contextualizadas, los textos escritos son el
medio para el pensamiento racional, el razo-
namiento légico, las verdades universales, los
métodos cientificos, todo lo cual trasciende
el contexto inmediato de la comunicacidn. Y,
por el hecho de que la educacién formal esta
muy relacionada con la lectura, la escritura y
la representacidn general del conocimiento

] G
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Fig. 1. Diagrama de Sécrates
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en los textos escritos, [a escuela también es el
lugar para los tipos de lenguaje abstracto; a la
escuela le interesan generalmente no sélo los
textos, sino también el tipo de habla y los ti-
pos de conocimiento.

Inclusoaquellos que discuten la idea de que
la literatura deberfa tener poderes sobre la
forma en que pensamos, pueden valorar esos
tlpos de pensamiento, y atribuirlos fncluso

mas divectamente a la naturaleza de la propia
escolaridad (Scribner y Cole, 1981). Algunos
socidlogos han identificado este tipo de len-
guaje libre del contexto como caracteristico
de la clase media educada, surgiendo de las
formas de vida social de la clase media, y co-
mo un ingrediente esencial de cualquier tipo
de educacion formal (Bernstein, 1971).

De forma similar, el principal objetivo de
Piaget fue el proporcionar un informe psico-
logico para el desarrollo no del pensamiento
ordinario cotidiano, sino del razonamiento
logico y cientifico. Por supuesto que la teoria
de Piaget esta disefiada para lograr ese objeti-
vo dandole al lenguaje un papel mas reduci-
do, menos central que el que prefieren otros
tedricos.

Sin embargo, encontramos en la teoria de
Piaget la misma preccupacion imperiosa por
el pensamiento abstracto, la misma suposi-
cidn de que el lenguaje formal el razonalmen-
to loégico y el conocimiento cientffico estén
basados en significados universales, y que se
hace un uso del lenguaje libre de los contex-
tos especificos en los que se utiliza. Incluso
los criticos de Piaget, sean aquellos que pro-
porcionan alternativas experimentales (e.g.,
Bryant, 1982; Donaldson, 1978) o aquellos
que ofrecen alternativas basadas en la impor-
tancia del discurso en el aula (Walkerdine,
1988),0¢l propm Vygotski (1987), mantienen
esta preocupamon imperiosa por la 16gica, las
matematicas y la clencia, concebidas como
formas abstractas o *desempotradas’ del len-
guaje y del pensamiento, y que se hallan fir-
meinente enraizadas en la practica de la edu-
cacién.

Quieroapuntar un problema para todos es-
tos enfoques, y quizas sea esto algo que poda-
mos discutir mas tarde, en relacion con vues-
tros propios estudios de educacién. Puedo
ilustrar este problema con dos tipos de situa-
ciones. En primer lugar, cuando vamos a un
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aula escolar, encontramos un grupo real de
gente, en una situacidn social y fisica real,
usando el lenguaje de forma que se relaciona
directamente con lo que ellos estan haciendo,
y con lo que acaban de decir, y con lo que es-
tan a punto de decir. En otras palabras, lo que
vemosy decimos es lenguaje contextualizado.
Incluso los textos escritos estan encajados en

stiuaciones y comunicaciones, que son invo-
cadas en momentos pamculares en las inte-
racciones, y que tienen sus propios contextos
de significado para los participantes. Es difi-
cil definir lo que serfa el lenguaje "abstracto”
o "libre de contexto", una vez que vamos de
la teoria a las aulas reales.

En segundo lugar, imaginemos que entra-
mos en un aula de la universidad, donde se
lleva a cabo una educacién formal, una con-
ferencia sobre econdmicas, o un seminario so-
bre fisica, o, quizas, una exposicién sobre un
trabajo critico acerca de Cervantes. Estos son
justamente los tipos de contextos educativos
donde esperamos encontrar significados uni-
versales. Imaginemos que no somos parte de
ningiin curso de nivel superior y nos mete-
mos en la clase por equivocacién. La cuestion
es: ¢qué significado le podemos dar a lo que
se ha dicho?, ¢es que los participantes estan
empleando un lenguaje libre de contexto, di-
ciendo verdades universales, de tal forma que
nosotros podemos comprender sus significa-
dos de forma rapida y facil? Esto es bastante
improbable. El habla estara basada en suposi-
ciones compartidas, en el conocimiento com-
partido mantenido por los asistentes, com-
prensiones que han sido creadas y construi-
das durante el curso en el que estan. Sin ha-
ber participado en la Aistoria de aquellas dis-
cusiones, en su desarrollo a lo largo del tiem-
po, estarfamos un poco perdidos para com-
prenderlas en su totalidad. Realmente, po-
driamos argumentar que éste es el proposito
real de seguir este tipo de cursos, el entrar en
un mundo de significados compartidos, len-
guaje compartido, conocimiento comparti-
do, de tal forma que entendiésemos tales dis-
cursos y participasemos en ellos. En este sen-
tido, la educacién no es el desarrollo de las
verdades universales, explicitas, libres de con-
texto, sino mas bien, la implicacion de la gen-
te en formas de habla y comprensidn. La apa-
rente universalidad, o libertad de contexto,
que tal habla posee, es una ilusién comparti-
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da por los miembros de tal cultura, para quie-
nes los contextos necesarios son ahora senci-
llamente invisibles, son parte de un conoci-
miento coman, sin que tengan que ser habla-
dos o explicados nunca mas. Pero esto es la
naturaleza del denominado sentido comin
ordinario, y del tipo de discurso que es a me-
nudo contrastado con el lenguaje educado,
que se basa en el conocimiento compartido y
no hace explicitos sus significados. Necesita-
mos reconsiderar la naturaleza del conoci-
miento educativo y del lenguaje.

La educacién es una forma de conversa-
cibn, y lo que estamos discutiendo es una ca-
racteristica de todas las conversaciones. A ve-
ces se denomina a esto en inglés INDEXTCA-
LITY (ver Garfinkel, 1967; Heritage, 1984),
la idea de que el lenguaje siempre es sensible
por su significado al contexto particular en el
que se usa. Tomemos, por ejemplo, las pala-
bras que yo estoy diciendo/escribiendo aho-
ra. S hablo de la "habitacién" en la que esta-
mos, entonces, de repente la palabra "habita-
cion" toma un significado particular, esta ha-
bitacion, no todas las posibles habitaciones
del mundo, no el concepto abstracto de habi-
tacién, sino ésta. De forma semejante, os de-
bo recordar lo que he dicho sobre la literatu-
ra, 0 sobre los péndulos, o sobre Sécrates y su
esclavo y, para nosotros, éstos son significa-
dos especificos ahora, imbuidos en los usos
que les he otorgado, con las formas particula-
res en que han sido invocados en mi habla,

Igualmente, para los nifios en las aulas, to-
da el habla a través de la cual entienden y ex-
presan sus comprensiones, es habla contex-
tualizada. Cada vez que usamos una palabra
para describir algo, tal como una situacién, o
un objeto, cambiamos nuestra comprensién
tanto del objeto como de la palabra. El obje-
to o la situacidn se ha categorizado ahora co-
mo de un cierto tipo, un miembro de una cla-
se general -esta cosa esuna "habitacién”, oun
“péndulo”, o una "teorfa", o un ejemplo de
"indexicality"; el objeto es equivalente mo-
mentaneamente a todos aquellos objetos que
deberfan ser denominados asi. Al mismo

tiempo, lo que la palabra "habitacién”, o
"péndulo”, o "teoria" significa se altera cada
vez que se emplea, se altera porque tiene que
incluir un nuevo ejemplo, una nueva mues-
tra, algo diferente de los demés. Cuando los
nifios aprenden conceptos en la escuela, esun
proceso que es como las conversaciones, co-
mo cada vez que usamos las palabras. Es un
proceso dual, tanto general como especifico
(1). Por ello, es importante, que el analisis del
aprendizaje conceptual de los nifios incluye-
se no solo la importancia de la adquisicién de
significados abstractos, generales, sino tam-
bién, el lado relacionado y opuesto de ese pro-
ceso, la construccion de contextos comparti-
dos de significado.

El discurso y el conocimiento

Podeis recordar que casi al principio de mi
exposicién identifiqué tres temas. He habla-
do fundamentalmente de dos de ellos: los te-
mas del poder y el control, y del lenguaje abs-
tracto versus el de contexto especifico. Habla-
ré ahora del tercer tema, que se refiere a las
relaciones entre el discurso y el conocimien-
to. En particular, quieroilustrar algunas ideas
acerca de como la organizacién y el conteni-
do del habla en el aula se relacionan con [a or-
ganizacidn y el contenido del conocimiento
y las comprensiones de los nifios. En otro tra-
bajo que he realizado (Edwards, 1990) me in-
teresé por la poca argumentacién que se da en
las aulas, por las formas en que el habla en el
aula esta controlada efectivamente por el pro-
fesor, como en el case de los contextos de ar-
gumentacion en los que los nifios confrontan
sus ideas con las de los otros, y tienen que jus-
tificar sus propios pensamientos, se da a me-
nudo la via para responder a las cuestiones del
profesor, y se intenta decir al profesor lo que
él o ella quieren oir. Quiero volver ahoraa la
leccion en el aula que hemos visto con ante-
rioridad, con la nifia de 5 afios que hablaba de
como crectan las plantas, para ver cémo un
analisis del discurso puede ser también un
analisis de la construccion del conocimiento.

(1) Vygouski también enfatizb la naturaleza dual del aprendizaje conceptual, que implica tanto la contextualizacién como
la descontextualizacion (Wertsch, 1985). También recaled la importancia de las palabras como una "unidad de andlisis”

fundamental para el estudio del desarrollo psicolégico,
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Cuando los nifios empezaron a ofrecer ala
profesora sus ideas acerca de como crecen las
plantas, la contribucién de la primera nifia te-
nia una estructura distintivamente argumen-
tativa o retdrica: "Las plantas no sblo crecen
de las semillas” (Edwards, en prensa). Al for-
mular su contribucién de esta forma, como
una negacion, la nifia estaba claramente apun-
tando la posibilidad de que hubiese gente que
pensase de otra manera. La gente podria asu-
mir que las plantas siempre crecen de las se-
millas, y ella queria contradecir esa suposi-
cién. De hecho, la contribucién del siguiente
nifio era una que seguia a ésta directamente -
"los esquejes pur:den llegar a ser plantas" Hay
material aquf para examinar como formulan
los nifios sus pensamientos como partes de ar-
gumentos. Sin embargo, como de costumbre,
la profesora tenia el control del habla en el
aula, el control de aquellos que tenian el tur-
no para hablar y de cuil era el tema a tratar.
Y, a través de ese control de la organizacién
del discurso, ella se aseguraba de que la cons-
truccidn del conocimiento estuviese organi-
zada no como un argumento ¢ un debate, si-
no més bien, como una acumulacién secuen-
cial de pequefios fragmentos de conocimien-
to. El conocimiento estaba implicado en el
habla del aula como una coleccion empirista
de hechos, mas que como un argumento en-
tre ideas en competencia. Se impidieron sis-
tematicamente los esfuerzos de los nifios pa-
ra hablar con los demds, para discutir las ideas
de cada uno de los otros, o para tomar turnos
para hablar cuando no se lo pedia la profeso-
ra. El resultado no era sencillamentc un orde-
namiento social de las contribuciones de los
nifios al discurso en el aula, sino también un
ordenamiento conceptual. Las ideas que de-
bian ser discutidas, debatidas, disputadas, o
argumentadas, llegaron a estar configuradas
en una lista de contribuciones separadas. Pa-
ra los nifios el conocimiento en si mismo se
muestra como empirico y acumulativo, y los
profesores consiguen esto no por su instruc-
cién directa sino implicitamente por la orga-
nizacién de los turnos de palabras. Examine-
mos los datos para ver cdmo se logra esto. El
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Fragmento 7 esta tomado del inicio de una
leccidn, y muestra como establecio la profe-
sora la pauta del discurso, que fue como sigue.

Fragmento 7

P: Lo primero que vamos a hacer esta
mafiana es: la semana pasada, cuando
fuimos al invernadero, hicimos
dibujos acerca del invernadero,
pero no hablamos del tipo de cosas
que hemos aprendido sobre los
esquejes y las semillas, y las hicrbas
en crecimiento, y voy a llamara Cdda
uno de vosotros y a preguntaros qué
recordais sobre lo que dijo Mark.

La profesora formul6 la tarea de la clase co-
mo si se hablase de las experiencias de los ni-
fi0s. Esto es tomando la forma de recuerdo de
lo que les dijo Mark, el jardinero, sobre las
plantas. A la profesora le interesa que todos
los nifios se impliquen en la clase, asi, cada
uno tendra un turno para hablar, y la profe-
sora controlard los turnos -"Voy a llamar a ca-
da uno de vosotros y os preguntaré qué recor-
diis...". Entonces, la clase se desarrolla 1la-
mando la profesora a cada nifio en particular,
de forma secuencial, para que haga una con-
tribucidn, Cada nifio tiene que hacer una Gni-
ca intervencién, no se le permite repetir lo
que otro haya dicho, y todas las contribucio-
nes se han de hacer cuando la profesora invi-
te a ello. En el Fragmento 8, una de las nifias,
Sally, ya ha intervenido y quiere volver a ha-
cerlo.

Fragmento 8.
Sally:Tengo otra

P: OK, espera Sally.

[Al grupo] Voy a (...) leer todo lo que
tenemos, ¢OK?...

[P lee la lista de las ideas de los nifios
sobre las plantas]

OK, ésa es una,

Sally:Tengo otra
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P: Dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete,
ocho, nueve, diez. Esto significa que
necesito nueve mas

Sally:Yo tengo otra

P: Y no dos de ti Sally todavia,
porque quiero ver qué pueden
hacer los demas.

La profesora ha escrito una lista de diez
contribuciones, cada una asignada a un nifio
diferente, y calcula que precisa nueve mids;
Hay 19 nifios en el aula. No es que haya 19
cosas que saber sobre el crecimiento de las
plantas, 19 declaraciones separadas, simples,
0 19 cosas que observar en un invernadero, o
19 cosas que haya dicho Mark, el jardinero.
En realidad, la clase termina pronto, con s6-
lo recoger diez declaraciones mas. El ntimero
diecinueve viene dictado por cémo se ha or-
ganizado el discurso en la clase, como una se-
rie de contribuciones individuales apuntadas
por la profesora.

Tengamos también en cuenta cémo se le
impide a Sally que haga "otra", una segunda
contribucion (ella fue la segunda nifia que to-
mo el turno para intervenir al principio de la
clase). A Sally se le tuvo que disuadir varias
veces para que no volviese a intervenir, como
cuando la profesora le dijo al principio:

"¢Quien sabe lo que es un esqueje aparte de
Sally?". El principio de la organizacién dis-
cursiva, de los turnos para hablar secuencia-
les, inicos e individuales invalida los intere-
ses por la expresion de las comprensiones
conceptuales, por la obtencién de le que po-
driamos denominar el conocimiento puro,
un registro completo y fiable de los sucesos o
de la teoria del crecimiento de las plantas.

En un momento interesante de la clase se
llegd a ver claramente la estrecha relacién que
existia entre la organizacién social de las ac-
tividades de los nifios y la organizacidn social
de sus conocimientos. Antes de que empeza-
se el Fragmento 9, algunos de los nifios inclu-
yendo a Cristina, habian declarado que no se-
rian capaces de recordar nada del invernade-
ro, y estaban preocupados de que les llegase
su turno. La profesora habia sugerido que
ellos recordarfan cosas cuando escuchasen a
otros nifios hablar.

Drvestigacion en la Escuela, n° 10. 1990

Fragmento 9

Bobby:Necesito ir al servicio
P: Ve Bobby. El siguiente que quiera ir
que levante la mano.

[Cristina levanté la mano]

P: Cristina, veamos, srecuerdas algo? [...]

Cristina:Uhh.

P: La primera cosa era que "Las plantas
no sélo crecen de las semillas”.

Cristina:Pensamos que querfa decir, yo
pensé que queria decir, uhh, para ir al
servicio la segunda.

P: No.

Cristina:Bien, yo no quiero ir
la segunda.

Cristina escuchd el requerimiento de la
profesora "quien quiera ir el siguiente" como
una invitacion para ir al servicio, como
Bobby, en vez de como una invitacibén para
ofrecer el item siguiente 4 [a lista de cosas so-
bre las plantas. La confusion entre la organi-
zacibn de las acciones sociales y la construc-
cion del conocimiento compartido es posible
porque son muy parecidas. La construccion
del conocimiento compartido estd organiza-
da exactamente igual que para ir al servicio,
como un conjunto de acciones discretas, he-
chas de uno en uno por cada uno de los nifios,
a través del control del turno de palabras de
la profesora.

Habia otros rasgos del habla de los nifios
en los que no puedo entrar ahora, que mues-
tran las formas en las que la propia organiza-
ci6n del habla viene impuesta por la organi-
zacion del conocimiento compartido. Sélo
resumiré dos de ellas. Primero, muchas de las
contribuciones de los nifios tomaron la for-
ma de completar las frases de la profesora.
Ella empezaria con explicaciones, y luego pa-
raria permitiendo a los nifios que las comple-
tasen. De esta forma, la profesora logra inte-
grar las contribuciones habladas de los nifios
en una estructura pre-establecida del conoci-
miento mas amplia. Otro fendmeno intere-
sante era que un nifio podia empezar a hablar
y luego descubrir que no sabfa cémo comple-
tar la frase que habia iniciado:
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P: [...] ¢Qué es un esqueje Cristina?

Cristina:Un esqueje es, umm, no lo sé.

P: John, ;Por qué necesitan las plantas
guijarros?

John:Uhh, porque, ellas, no lo sé.

Era como si el nifio pudiese comenzar un
tipo de explicacibén, como si al hacer esto au-
tomdticamente se produjese la solucion al fi-
nal de la frase, como cuando tenemos dificul-
tad para arrancar el motor de un coche, y le
damos un empujén, esperando que continle
con su propia energia. Estos casos también
apoyan la idea de que el pensamiento de los
nifios seguia las pautas de un discurso dentro
del cual se expresaban. Es importante ver que
el propio pensamiento de los nifios era cons-
truido dentro de las formas del discurso. No
es que los nifios posean conceptos o conoci-
miento que sacan de la experiencia y, que las
formas de habla en el aula, les hace desistir de
expresarlos. El propio pensamiento de los ni-
fios estd también organizado como un discur-
50, COMO respuestas a preguntas, ¢ comple-
mentos de las frases, o como argumentos, o
historias, o formas de explicacién. Y, por el
hecho de que esto es asi, es importante estu-
diar el pensamientd de los nifios tal como
ocurre en el discurso. Esto tiene que ver tam-
bién con el proceso de la educacién; si es la
profesora quien controla el discurso, es muy
probable que también controle la construc-
cién del conocimiento compartido.
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SUMMARY

The anthor, who is busically interested on the velationsbips between Ia:zgu.fe, knowledge and psychological development, analy.
ses 172 this paper the common knowledge, how fenon'lecﬁe 15 canstructed 1 discorrse. He focusses the dissertation on three topics:
the i;{[uence of teachers’ power and control bave on childrens® knowledge construction, the contextfree sovis of knowledge at
school and the relationships berween disconrse at school and knowledge.

RESUME

Lauteur de cet article, qui est intéresé surtont aux vapporis entre le langage, la connaissance et le développement psychologigue,
analyse le subject de la connatissance comniune et de comment on construt la connatssance an discours. Il prér attention spécial:
ment & trais aspects: le vble du porvory et du contréle farts par le professenr dans la construction de la connaissance des éleves, la
contextualisation du langage & lécole et les rapports entre le discours dans la classe et la connaissance.
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