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Entrevista con Dereb Edwards

Rosario Ortega y Alfonso Luque

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién (%)

Derek Edwards, profesor de la Universidad de Loughborongh (Reino Unido), es un destncado psicloge dedicado ol andlisis

del discursa y conocido especialimente poy sus inwstz"faa};wes sobre el desarrollo del lenguaje, lz memoria f} la comunicacién en el
2

aula, Su nombre es familiar en los medios relacionados con ls edencién desde la prublicaciin en 1988 de

tradiuecion de su libro

(jznto con Neil Mercer): EL conocimiento compartido, "La construceién de I comprension en el anla”,

Aprovechamos su visita, con motivo de las VII Jornadas de Estudio sobre Investigacion en la Escuela, en las que presentts una
ponencia titulada "El papel del profesor en la construccitn social del conocimiento" (ver en el n” 10 de Investigacién en la Escuela,
Edwards, 1990b), para vealizar esta entrevista, en la que nos habla de sus investigaciones acevea del discurso y la memoria en la

prictica educativa,

informal, vespetando en todo lo demis las exposiciones de »

Con dnimo tan sélo de aligerar la voluminosa transcripeion de casi tres hovas de entrevista, nos hemos permitido simplificar

el texto eliminando las intervenciones de los entvevistadores y los comentarios y repeticiones habituales en toda conversacién

weslro entrevistado,

Al haberse publicado recientemente en estas mismas paginas un extenso y significativo articulo de Devek Edoards, hemos
evitado repetir fo [qm: ya ha sido publicado. Esta entrevista intenta ir algo mds alls de la exposicién metbdica de vesultados de
{4

investigacion. Ll lector podrd apreciar como ln modestia
&

vudencia del cientifico cede a menudo ante la pasién y el sentido

eritico de las opiniones de un observador licido de las realidades edrcativas.

El habla en la prictica educativa

«La importancia de estudiar el discurso en
el aula es conseguir una comprensién de la
educacién estudiando la educacién misma,
examinando la educacién como un proceso
real en aulas reales. Lo cual es bastante dife-

(") Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de Sevilla
(Traduccion Alfonso Luque)

rente de los planteamientos tradicionales de
la psicologfa evolutiva que tomaba los hallaz-
gos de la investigacién experimental en labo-
ratorio y buscaba la aplicacién escolar o edu-
cativa de las teorfas construidas a partir de
esos resultados. Desde luego, yo prefiero de-
sarrollar la teoria educativa en estrecha rela-
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cibdn con la prictica, partiendo del estudio de
la educacién misma. Uno delos beneficios de
esta opeidn es que luego habrd menos dificul-
tades para imaginar como se aplican los resul-
tados de la investigacion al aula, porque la in-
vestigacion estd ya en el aula y se trata de un
estudio de la educacién real».

«Analizando Ja comunicacidn en el aula,
vemos que se organiza de acuerdo con un sis-
tema especial de turnos (turn-taking), para de-
terminar quién puede hablar en cada momen-
to. En clase, este sistema es "profesor-alum-
no, profesor-alumno, etc."; sicmpre habla el
profesor. Viene a ser como una secuencia de
interacciones diadicas: el maestro habla pri-
mero con un nifio, luego habla con otro, y ast
sucesivamente. Finalmente, resulta que el
profesor construye una secuencia de dialogos.
Esto es asi porque la estructura del habla en
el aula -otra cosa es lo que ocurra fuera del au-
la, o en el aula fuera del horario de activida-
des escolares- esta en funcién de la autoridad
del profesor. En discursos o conversaciones
sin estructura de autoridad encontramos for-
mas mas complejas de reparto de turnos, pe-
ro lo que encontramos en las clases, incluso
cuando los grupos son grandes, es el sistema
de interacciones diddicas profesor-alumno,
que hemos descrito».

«Incluso en las escuclas con sistemas de en-
seflanza mas rigidos, los nifios tienen muchas
oportunidades para hablar informalmente
entre ¢llos, pero s justo lo que no se conside-
ra parte de la actividad educativa, sino todo
lo contrario, interrupciones que alteran ¢l tra-
bajo de clase y dificultan el aprendizaje. Re-
cucrdo un ejemplo de esto en uno de mis es-
tudios recientes. El maestro estaba pregun-
tando algo y en las Gltimas filas habia un ni-
fio de cinco afios hablando con su compafie-
ro. El profesor le preguntd y &l respondio:
“No lo sé". Entonces cl profesor dijo: "Yo se
por qué no lo sabes: porque estabas hablan-
do” -luego hablar no forma parte de la ense-
flanza-; més tarde, cuando el mismo profesor
preguntd a otro nifio que tampoco pudo con-
testar, le dijo: "Voy a darte tiempo para que
lo pienses. Piensa". Resulta que el primer ni-
fio no pucde pensar porque estd hablando y
¢l segundo no responde porque estd pensan-
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do. Este segundo nifio estaba escuchando al
profesor, es decir, estaba haciendo lo que nor-
malmente se considera en el aula correcto: ca-
llar. Es verdad que los nifios tienen oportuni-
dades de hablar informalmente entre ellos du-
rante las clases, pero es el profesor quien de-
fine la relevancia del habla infantil. Probable-
mente el profesor deberfa fomentar el habla
de los nifios, conceder tiempo para que los ni-
fios hablasen, permitirles que hablen y luego
tratar de incorporar lo que dicen a la lec-
cidn,... o cambiar la leccidn, asi los nifios po-
drian elegir el tema. Seguir a los nifios mejor
que forzarles a seguir la clase. Lo que estoy
diciendo es queel profesor debe tener masres-
peto por lo que dicen los alumnos, en vez de
tratarlo como algo indebido y ajeno a la cla-
se, pensando que la charla entre nifios es sim-
plemente comunicacion social y no contribu-
ye al conocimiento ni al aprendizaje. El pro-
fesor sucle pensar que sélo es enscfianza lo
que él programa y dirige. No me gusta, pero
es asir.

«Alguno de los estudios que he hecho es
sobre el didlogo espontdneo entre niflos, ana-
lizando la argumentacién., Es un estudio don-
de se contrastan el tipo de dialogos que apa-
recen en El conocimiento compartido, en los
cuales el profesor ejerce el control, con los
didlogos que aparecen cuando ¢l profesor es-
t4 ausente y los nifios hablan espontancamen-
te entre ellos. Por ¢jemplo, al final de una de
las clases que hemos grabado, una clase en la
que los nifios hicieron ejercicios de geometria
con ordenadores, cuando el profesor termind
y se fue, nosotros abardonamos también el
aula pero dejamos funcionando la videocama-
ra y algunos nifios siguieron trabajando con
los ordenadores, esto se grabo incluso cuan-
donosotros pensabamos que habiamos termi-
nado. Posteriormente hemos analizado esta
conversacién y la hemos comparado con el
habla de clase cuando el profesor controlaba
¢l desarrollo de las actividades y de las con-
versaciones, y las diferencias son bastante sig-
nificativas. Los niftos argumentaban discu-
tiendo entre cllos lo que habia que hacer. Es-
to es una forma de habla muy diferente de lo
que presenciamos en la clase. Este trabajo in-
tenta poner de relicve la importancia de las
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discusiones entre los nifios cuando el profe-
sor no controla la construceién del conoci-
miento (Edwards, 1990a)».

Lo que deben saber los profesores

«Es importante que los profesores apren-
dan algo sobre el discurso en el aula; pero no
enun sentido técnico, porque no es necesario
aprender detalles técnicos del analisis lingifs-
tico. Lo que si es importante para los profe-
sores es comprender que la organizacién del
discurso incluye tanto la organizacién de las
relaciones sociales entre el profesor y los
alumnos como la organizacién del conoci-
miento. Esto es lo que los profesores necesi-
tan aprender. El discurso es un cxcelente te-
ma de estudio porque estudiando el discurso
podemos ver la construccidn social del cono-
cimiento, la organizacién social del aula, la
organizacion social del conocimiento. Es po-
sible ver todo esto en el discurso sin tener que
ser un lingiiista, porque todos somos usuarios
competentes del lenguaje; sabemos como se
hace porque podemos tomar parte en el dis-
curso. Se trata tan solo de darse cuenta de al-
go que ya sabemos implicitamente».

«Actualmente en muchas clases, incluyen-
do las innovadoras, las que aplican enscfian-
za centrada en el nifio, el patrén de discurso
es muy restrictivo y refleja el poder y el con-
trol que ejerce el profesor. Esto ocurre no sé-
lo en la ensefianza tradicional, sino también
en la ensefianza innovadora. Y este hecho re-
fleja también una teoria del conocimiento y
del aprendizaje. En consecuencia, serfa muy
Gtil para los profesores en formacién (inicial
o permanente) ser conscientes de los diferen-
tes tipos de discurso, no solo del discurso re-
cogido en un libro o en un aula particular, si-
no una amplia variedad de discursos, tales co-
mo el habla entre nifios, el discurso argumen-
tativo, la discursion mis alld de la respuesta a
preguntas, el uso de las narrativas (contar his-
torias), la narracién conjunta (nifios contan-
do historias juntos, esto es, construyendo re-
cuerdos compartidos), descripciones, explica-
ciones... etc. Si los profesores son conscientes
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de los diferentes tipos de discurso y de cémo
remiten a tipos diferentes de relaciones socia-
les, entonces podrdn ser capaces de pensar en
cual de esos diferentes tipos de discurso pue-
de ser desarrollado en la clase, para que los ni-
fios se impliquen en diferentes tipos de pen-
samiento en lugar de un solo tipo de pensa-
miento controlado por el profesors.

«El estudio del discurso en el aula nos en-
sefia que los nifios no sélo aprenden de la ex-
periencia. El estudio del discurso nos ensefia
acerca de la importancia del discurso, acerca
de la importancia del lenguaje. A través del
discurso vemos el modo que tienen los profe-
sores y los alumnos de dar sentido a la expe-
riencia y a veces observamos cosas sorpren-
dentes: que los nifios noaprenden lo que a no-
sotrosnos parece elemental. Ellos a veces sim-
plemente no se dan cuenta de las cosas més
obvias y esto es bastante sorprendente y difi-
cil de entender por. el adulto. Cuando anali-
zamos cl discurso vemos cémo ¢l nifio mien-
tras observa el fendmeno estd mas atento a lo
que dice el profesor, estd mis pendiente del
profesor que de lo que estd pasando, como
preguntandose ";Qué se supone que debo de-
cir sobre esto?". Y dicen las cosas ms inespe-
radas, tonterias. Entonces el profesor les ayu-
dara a elaborar la descripcién correcta o, al
menos, una descripcién mds aceptable; pero
el alumno se limitard a seguir al profesor, mu-
chas veces sin enterarse del sentido de lo que
esta haciendo. Por lo tanto, pienso que ¢n sus
programas de formacién los profesores deben
aprender mucho sobre su propia forma de en-
seiiar, analizando sus propios discursos o los
discursos de otros. Y también se les debe ani-
mar a usar diferentes formas de discurso en el
aula, porque estas formas diferentes de discur-
so conducen a diferentes formas de conoci-
miento. Por ejemplo, cuando a los nifios se
les permite argumentar entre ellos, discrepar,
discutir, estan desarrollando su pensamiento
critico. Y esto es diferente de intentar descri-
bir experiencias del modo que al profesor le
gusta que lo hagan. La argumentacién critica
esdiferente dela descripcién, y al final depen-
de de qué es lo que queremos ensefiar»,
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No guardar secretos a los alumnos

«En una primera mirada a la clase a veces
parece que las cosas son distintas; da la impre-
sién que los nifios realizan mucho trabajo in-
dependiente, aprenden de la experiencia, for-
mulan sus propias ideas y el profesor se limi-
ta a facilitar el aprendizaje; eso es lo que pa-
rece. Pero cuando lo examinamos mas aten-
tamente, aparece mucho mds control por par-
te del profesor (Edwards y Mercer, 1989).
Quizas es inevitable, no lo sé, pero, en defi-
nitiva, es asi».

«Dejadme hacer una sugerencia fundamen-
tal, destinada especialmente para aquellos
profesores que quieren llevar a la préctica las
innovaciones didicticas que enfatizan la im-
portancia de la actividad y la experiencia del
propio nifio. El consejo es no guardar secre-
tos, no convertir el objetivo didactico en un
secreto para los nifios, un secreto en el senti-
do de algo que sélo conoce ¢l profesor. Ase-
gurar hasta cierto punto que explicamos a los
nifios las razones por las cuales ellos estin
realizando esas actividades pricticas, por qué
el profesor ha organizado esas experiencias
practicas para ellos. Esto es necesario porque
la experiencia no conduce directamente al co-
nocimiento; al parecer sélo es asi cuando se
comprende. Después de dar sentido a nuestra
experiencia, entonces podemos ver como esa
experiencia hace progresar el conocimiento.
Pero los nifios necesitan aprender a dar senti-
do a su experiencia, y dar sentido a la expe-
riencia es un proceso social y lingiiistico. La
actividad de los nifios necesita ser acompafia-
da o seguida por una discusién. Cuando los
nifios participan en actividades practicas y
cuando tienen experiencias preparadas para
ellos por el profesor, el peligro esta en que los
nifios pueden no comprender cuiles son las
razones para hacer lo que hacen, aunque se-
pan y comprendan que el profesor las sabe.
Muchas veces el profesor deja de explicar co-
sas a los nifios porque teme explicar demasia-
do. El profesor puede tener la teoria de que
los nifios deben aprender por si mismos, en
consecuencia, el profesor debe guardar secre-
to. El profesor sabe de qué va, sabe para qué
realizan los nifios esas experiencias; ¢l las pre-

paré de modo que los nifios aprendieran al-
go. Pero los profesores deberian hablar de es-
to a los nifios, porque, si no lo hacen, se pro-
ducen condiciones de alienacidn, en el senti-
do que da la teorfa marxista a la alienacién
del trabajo, hacer algo por cuenta ajena. La
alienacién es un problema en la escuela. No
queremos nifios alienados. Este es un peligro
en la educacidn de los nifios, cuando los alum-
nos realizan actividades para aprender por
ellos mismos y el profesor guarda en secreto
los objetivos y razones de dichas actividades
y qué es lo que supuestamente debe aprender-
se, se dan condiciones de alienacion para los
nifios; por tanto, la innovacién educativa no
esuna solucion simple, necesitamos atender a
los dos aspectos: los nifios tienen que apren-
der de la experiencia, pero tienen también
que aprender cémo la cultura da sentido a la
experiencia. El profesor lo sabe. El problema
es que cuando un profesor, un adulto o un ni-
fio mayor han aprendido ciertas cosas, pare-
ce que para ellos lo que han aprendido pasa a
ser algo natural y obvio. Parece como si sblo
tuvieras que mirar para verlo. Piaget también
se dio cuenta de esto; la teoria piagetiana de
la construccion del conocimiento admite que
una vez que el sujeto ha construido una no-
cibn, le resulta obvia. Asi, pensamos que los
nifios deben aprender de la experiencia por-
que la experiencia es obvia. Ingenuamente
creemos que basta mirar al entorno inmedia-
to, para comprender el mundo que te rodea,
pero esto es falso; esto sélo ocurre después de
adquirir un conocimiento cultural, después
de aprender a dar sentido a la experiencia. No
podemos asumir que tan sélo a partir de la
mera experiencia puedan los nifios construir
por si mismos los conocimientos culturales;
necesitan ayuda. Dejadme poner algunos
ejemplos o describir en términos generales
qué ocurre, Hay muchos ejemplos de investi-
gacion en los cudles los nifios hacen ciencia
en la escuela, algunos de ellos estan recogidos
en El conocimiento compartido. Los nifios ha-
cen experiencias con péndulos o con elemen-
tos quimicos, o con cualquier otra cosa, y los
experimentos producen ciertos resultados, y
los nifios observan esos resultados y parece
obvio el fendmeno que se ha producido y ob-
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servado. Es obvio para mi, obvio para el in-
vestigador, obvio para el profesor, pero el ni-
fio puede no verlo asi, el nifio no se ha dado
cuenta de lo que ha ocurrido porque es algo
mis que una simple percepcidn, se trata de
una elaboracién de conocimiento. No es al-
go que dependa de los materiales y del proce-
dimiento de la experiencia, es algo mds, un
modo de ver, un modo de interpretar la expe-
riencia, un modo de hablar acerca de la expe-
riencia. Los nifios necesitan aprender ese mo-
do de referirse a la experiencia. Para ello, se
necesitan dos cosas: experiencia, légicamen-
te, la innovacién educativa es acertada preci-
samente por esto; pero sc necesita también de-
sarrollar un modo compartido de hablar so-
bre la experiencia, y esto segundo es olvida-
do en muchas de las nuevas practicas educati-
vas porque se parece demasiado a la ensefian-
za tradicional. Los profesores intentan evitar
ensefiar demasiado, explicar demasiado, por-
que lo asocian con la ensefianza tradicional.
El riesgo radica precisamente en ir del énfasis
exclusivo en el conocimiento del profesor, al
énfasis en el aprendizaje de los nifios a partir
de la experiencia. Ambos deben ir juntos.
Los nifios deben aprender en el contexto de
la experiencia, pero también en el contexto
del discurso sobre la experiencia. Muchos es-
tudios sobre educacién realizados en Inglate-
rra han puesto de manifiesto lo mismo: que
los nifios hacen un montén de actividades
practicas, de experiencias llenas de accion y
de descubrimientos, y luego se recogen los
materiales y los nifios se van a sus casas. Y na-
die ha mantenido una conversacién sobre lo
que ha ocurrido. El profesor nunca ha dicho
"sQué sabemos?, ;Cémo lo hemos sabido?, s Por
qué lo hemos hecho?".

El analisis del discurso en el aula no es un
método para formar buenos profesores

«Todo esto que estoy diciendo no es nue-
vo. Creo que muchas de estas cosas las vienen
haciendo los buenos profesores. La dificultad
de la formacién de los profesores es que a ve-
ces vemos un buen profesor y pensamos, "jva-
ya!", ya sabes, pensamos que es un buen pro-

Investigacién en la Escuela, n° 12. 1990

fesor, que es magico, que es una excelente per-
sona "Me gustaria poder bacer lo misnmo”, Me
maravillo de lo que esta haciendo, pienso que
es fantastico, que le gustara a todos los nifios,
que es como tener carisma, ya sabes. Pero,
¢qué es lo que hace bueno a un profesor? A
menudo pensamos que esalgo individual, una
capacidad intuitiva o magica. Ya sabes, algo
no aprendido o que no se puede aprender, o
algo dificil de definir. Pienso que necesitamos
procedimientos de anilisis cualitativo como
el analisis del discurso, no sblo éste, puede ser
cualquiera, pero podemos empezar analizan-
do como construye su discurso el buen pro-
fesor y ver lo que pasa».

«Analizar el discurso es un modo de inten-
tar analizar qué hace bueno a un profesor. Es-
to no es un método para formar buenos pro-
fesores, aunque de todos modos los buenos
profesores lo saben implicitamente. Es un
analisis del tipo de ensefianza que alguna gen-
te ya hace. No es un sistema de ensefianza, si-
no un modo de analizar cualquier sistema de
ensefianza. Pienso que la buena ensefianza de-
be ser también analizada. El andlisis del dis-
curso es un método con el cual se puede ana-
lizar cualquier tipo de ensefianza. Y, en con-
secuencia, lo relevante en la formacidn de los
profesores es que es un método de andlisis que
los profesores pueden aplicar en su propia
practica, si no de forma habitual, porque no
tendrin tiempo para hacer este tipo de cosas,
si al menos cuando participen en programas
de formacion. No es que yo tenga un montén
de respuestas para decir a los profesores cémo
ensefiar, este es un método que ellos mismos
pueden usar para desarrollar una compren-
sion de la educacién, de cualquier tipo de
prictica educativa. Esta es la relevancia de mi
trabajo.Un método analitico mis que una se-
rie de respuestas y recomendaciones. Las res-
puestas deben buscarlas los propios profeso-
res».

Lo que los nifios hablan y aprenden entre
ellos

«El juego es una forma de actividad impor-
tante en la edad escolar. Los nifios juegan y
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lo hacen juntos y hablan sobre sus juegos.
Cuando los nifios juegan juntos, hacen cosas
diferentes y hablan de modos diferentes de
cuando estan en la situacion formal de clases
con ¢l profesor. Usando el conocido contras-
te entre juego y trabajo, cuando los nifios es-
tin jugando, estin haciendo lo que ellos quie-
ren, pero cuando estin en clase ya no es lo
mismo, hacen lo que quiere el profesor. Se
que el juego puede ser una parte de las activi-
dades de clase, esto es lo que se hace en la edu-
cacién infantil y primaria. Pero yo me estoy
refiriendo al valor del juego infantil ladico,
no como parte de la clase, no porque el pro-
fesor lo haya organizado o lo esté observan-
do, sino como diversion. Los nifios lo hacen
por gusto. Y también es valioso porque jugan-
do interactiian con otros nifios y deben usar
un lenguaje comiin para ponerse de acuerdo,
un lenguaje que se desarrolla en los intercam-
bios entre los nifios. Ticnen que hablar de su
experiencia y organizar sus actividades, y for-
mulan y construyen representaciones de lo
que estin haciendo con sus compafieros. Es-
to es una parte de la educacion, porque al no
estar controlando el profesor, se produce un
tipo diferente de discurso. Esto puede pasar a
formar parte de la educacién formal st los ni-
fios sc inspiran en estas experiencias cuando
posteriormente hablan con los profesores.
Los profesores pueden hablar con ellos sobre
sus juegos. El juego puede integrarse en el am-
bito educativo, pero no cs necesario que el
profesor esté siempre observando, vigilando
y escuchando lo que hacen los alumnos. De
hecho, a veces es importante que no lo haga».

«Hay estudios de las culturas infantiles que
muestran que hay incluso patrones que se
transmiten entre generaciones de nifios, que
los aprenden de sus hermanos o amigos ma-
yores, porque se encuentra continuidad entre
las culturas infantiles de diversos lugares y
épocas y que los adultos normalmente olvi-
dan. Esto ilustra una idea vygotskiana, por-
que para Vygotsky el profesor no tiene por
qué adoptar un rol formal, no tiene por qué
ser un adulto. No tiene por qué ser alguien re-
vestido de autoridad, ni alguien a quien se pa-
gue por su trabajo. Pucde ser cualquiera que
sepa hacer algo mejor que th. Cualguier otro
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nifio, incluso de la misma edad, capaz de ha-
cer algo me]or que sus compafieros. Por lo
tanto, los nifios pueden aprender unos de
otros, pueden desarrollar una cultura entre
ellos y este es un tipo de aprcndlzaje para los
nifios. Es justamente el tipo de aprendizaje
que mds les gusta porque no estin aprendien-
do a comportarse como adultos, sino a com-
portarse como nifios que son. Los nifios quie-
ren ser como sus compafieros, especialmente
COMO SUS amMigos U poco mayores, porque
ellos saben cosas importantes y Utiles para ser
nifio. Esto es muy divertido e interesante pa-
ra ellos. Cuando los nifios disfrutan apren-
diendo, cuando se sienten implicados en lo
que hacen y se dan cuenta de que esto ¢s lo
que ellos quieren, aprenden muy bien y muy
rapidamente. Este es un fenémeno muy ftil
para la educaci6n».

«La escuela deberfa cambiar, adaptarse a la
cultura informal de los nifios, lo contrario se-
ria aburrido. Debe cambiar la esencia del pro-
ceso cducativo la escuela debe ser mas infor-
mal y quizis debe ser un lugar donde los ni-
fios puedan 1ir a hacer las cosas por diversion.
Pienso que ensefiamos, que instruimos dema-
siado a los nifios. Dedican demasiado tiem-
po a la escuela, demasiado tiempo haciendo
cosas por obligacién, sin tiempo suficiente pa-
ra hacer lo que realmente quicren hacers.

Recordar es también comprender y
compartir

«La memoria es mi otro gran interés. En
los Gltimos afios me he dedicado a dos temas
principales: uno es la educacién y el otro la
mcmcrm He estudiado la memoria en la con-
versacién, con el mismo método de analisis
del discurso (Edwards y Middleton, 1986,
1988)».

«Por ejemplo, estudié como se elaboran los
rccucrdos en las conversaciones; le pedia a un
grupo de 5u1ctos que hablasen sobre alguna
experiencia comiin, tal como una pelicula que
todos hubieran visto, Posteriormente exami-
naba las conversaciones para ver como se va
claborando el recuerdo. Lo que la gente re-
cuerda depende de cémo le afecta, de sus in-
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tereses, de por qué es importante para ellos y
tieneun significado personal para ellos, un va-
lor emocional. Y tiene también un significa-
do social. Se recuerdan cosas que son signifi-
cativas para otros, de las que merece la pena
hablar. En la escuela la memoria estd conti-
nuamente presente, la construccién del cono-
cimiento compartido es la construccién de la
mcmoria es decir, la elaboracién de una com-
prension compartlda del pasado, de lo que se
ha hecho en la clase. Es una construccién en
discursos.

«Cuando hablamos de memoria necesita-
mos formular una distincién en lo que enten-
demos por memoria. La memoria literal, cual
es cl simple recuerdo exacto de lo que se di-
Jo, los aprendizajes mecdnicos como es ¢l de
las tablas de multiplicar o el recucrdo de da-
tos y fechas histéricos, tienc su lugar; este ti-
po de memoria tiene su funcién. Pero, en un
sentido general, toda la educacién implica
memoria, memoria de un tipo diferente, mis
importante. Y es memoria de la misma ma-
nera que lo es una conversacién. Lo que se di-
ce en cada momento estd relacionado con lo
que se dijo u ocurri6 antes. Esto es memoria,
aunque ne sea un test de memoria, La memo-
ria csta siempre presente en la educacién co-
mo conversacions,

«Pienso que la memoria mecénica (rote me-
mory), aprender listas de palabras o cosas, es
una parte util de la educacién, pero solo una
parte, dentro de un proceso mas amplio que
incluye la explicacién y la comprensién, pe-
ro ciertamente le corresponde una parte del
proceso de aprendizaje. No obstante, se puc-
de hacer una distincion interesante entre me-
moria y comprension. Es interesante porque
cuando estudiamos la memoria, vemos que la
Comprensmn es parte de la memoria, que la
Memoria s un proceso Constructivo. En este
sentido, la memoria no es "algo” en sf misma.
La memoria estd presente en todo, es un pro-
ceso continuo que consiste en dar sentido a la
actividad en referencia a significados previos,
incluyendo referencias y significados cultura-
les».

«Una de las cosas que he estudiado (Ed-
wards, en prensa) es como el profesor y los
alumnos se refieren a lo que ha ocurrido en
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la clase anterior. A veces, al final de la clase
el profesor puede resumir lo que se ha hecho;
otras veces esto ocurre al comienzo de la cla-
se siguiente. En el segundo caso, el profesor
comenzara diciendo "Muy bien, la semana pa-

sada hicimos esto y aquello, hemos descubierto

tales o cuales cosas... ". El profesor resume lo
que se hizo en la Gltima clase. Esto es recuer-
do, memoria. Cuando examinamos cémo el
profesor y los nifios elaboran conjuntamente
el recuerdo, vemos que el profesor pregunta
"sQué 1ecmdcus squé hicimoss, ;qué encontra-
mos"y el pasado se convierte en discurso en
el presente, creando nuevas oportunidades
para reconstruir lo ocurrido, para aclararlo y
ordenarlo, para formular la experiencia pasa-
da en términos de los conceptos que forman
parte de los programas. El profesor y los ni-
fios se ponen de acuerdo para reinterpretar el
pasadoacercindolo al programa o a lo que de-
biera haber ocurrido. As, el recuerdo apare-
ce todo el tiempo en el aula porque esuna par-
te importante del discurso. El discurso cons-
truyc constantemente una coOmMprension com-
partida de lo que vino antes».

La ideologia del curriculum

«Cuando se pone cspecial énfasis en los
contenidos del curriculum, habitualmente es-
to viene acompafiado por otros énfasis pare-
cidos. Por ejemplo, énfasis en los objetivos de
logro, ya sabéis: los nifios deben saber estoy lo
otro en esta edad, o al final de cierto tienipo, de-
ben dominar estas vy las otras habilidades. Asi es
como el énfasis en los contenidos lleva a los
examenes formales, a los tests, a la ensefianza
centrada en la instruccién y al alto grado de
control por parte de los profesores. Por tan-
to, el problema de enfatizar los contenidos es
que conlleva algunas otras unphcacmncs pa-
ra la educacién acerca de cdmo ensefiar y cé-
me evaluar el conocimiento de los nifios, lo
cual significa que ¢l profesor debe cjercer ma-
yor control porque no puede permitirse que
los nifios vayan a su aire. Hay contenidos que
deben ser enseflados y por tanto el profesor y
la escuela pueden evaluar el proceso. Tienen
que examinar a los nifios para ver si saben esos
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contenidos. En definitiva, un énfasis sobre los
contenidos del curriculum es parte de una
teoria educativa mas general que incluye asi-
mismo exdmenes y control del profesor. Por
consiguiente, es una posicién muy tradicio-
nal. Una novedad es que también se controla
al profesor El profesor toma pocas decisio-
nes por si mismo y ejerce poco control sobre
lo que debe ensefiar. Tampoco los nifios ejer-
cen control, porque el profesor ensefla unos
contenidos establecidos. Por lo tanto, pode-
INOS preguntar jesto representa und amenaza
para el didlogo en el aula? Lo veremos como
una amenaza o no dependiendo del tipo de
educacién por el que se opte. Sise desea reali-
zar una practica educativa innovadora, enton-
ces representa una amenaza muy scria, difi-
culta ese tipo de ensefianza. Para mi, claro que
cs una amenaza, es una amenaza para el tipo
de ensefianza que pienso que es la mis eficaz
e interesante. Y es una amenaza porque pro-
duce condiciones de alienacién tanto para el
profesor como para los nifios. Porque alquien
dice al profesor que no puede decidir lo que
sc debe ensefiar y el profesor se convierte en
un empleado a sueldo de quienes realmente
controlan el conocimiento. Estas condiciones
son alicnantes para los profesores y los alum-
nos y pienso que sort condiciones de fracaso
para muchos nifios. Y pienso efectivamente
que todo esto tiene que ver con que unos con-
tenidos preestablecidos son peligrosos para
cierto tipo de didlogos en el aula. Pero, al mis-
mo tiempo, una parte de mi trabajo consiste
en subrayar la importancia de los contenidos.
He encontrado ciertas relaciones entre el con-
tenido programado y lo que los nifios pueden
aprender. El profesor es un mediador entre la
cultura y la experiencia de los nifios. S1 con-
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fiamos demasiado en que los nifios pueden
aprender por si mismos, podemos fracasar.
Porque ellos no pueden reinventar la cultura.
Ha llevado mucho tiempo a los adultos crear
todo este conocimiento. Estos nifios peque-
fios no pueden hacerlo por si mismos. Tam-
bién, si atribuimos demasiado énfasis a la la-
bor del profesor creamos condiciones de alie-
nacién. El profesor no tiene suficiente res-
ponsabilidad, los nifios no son responsables
de lo que hacen y se encuentran bajo coac-
cibn, porque ir a la escuela es obligatorion.
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