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LA FORMACION DE LOSDOCENTES
EN HABILIDADES DISCURSIVAS.
NUEVAS COMPETENCIAS PROFESIONALES
DE LOSEDUCADORES

Teacher training in discursive abilities.
New professional competences for teachers

EbpisoN SanTIBANEZ CERDA*

Resumen

Este articulo intenta justificar que la interaccién lingistica escolar, mas
alla de ser tomada como una actividad compartida que busca la adquisi-
cion, por parte del alumno, del conocimiento y la cultura, no es un hecho
unilateral, sino un proceso que pasa por lainteraccion conjunta entre pro-
fesoresy alumnos. De modo que este proceso depende mucho delaforma-
cion del docente en habilidades discursivas y psicolinguisticas.

En efecto, laadquisicién de habilidades discursivas psicolinguisiticas pue-
den permitir alos docentes, entre otras cosas. comunicar y compartir ob-
jetivos; dirigir, guiar y acompafiar la accién formadora del educando; ayu-
dar a mediar, negociar y transmitir el conocimiento; provocar y guiar las
discusiones que favorezcan aprendizajes significativos; relacionar el pen-
samiento con laaccion y asi consolidar experiencias compartidas; explici-
tar y hacer consciente los procesos de aprendizaje (metacognicion); re-
solver malentendidos; y en fin, transmitir valores.

Abstract

This paper attempts to explain that linguistic interaction in the school
—besides being considered a shared activity by which students seek knowledge
and culture—isnot a unilateral fact but rather, a process of a joint interaction
between teachers and students. Consequently, this process heavily relies on
the teacher’s training in discursive and psycholinguistic abilities.

Infact, by acquiring discursive and psycholinguistic abilities teachers are
able, among others, to communicate and share objectives, guide and join
the students in their own training process, help mediate, negotiate and
transmit knowledge, stimulate and lead discussions that favor meaningful
learning. Additionally, such abilities enable teachersto relate thought and
action and thus, consolidate shared experiences, make the learning
processes (metacognition) explicit and conscious. Finally, to clarify
misunder standings and ultimately convey values.

*  Doctor en Ciencias de la Educacion. Profesor del Instituto de Educacion de la
Pontificia Universidad Catdlica de Val paraiso.
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1. Perspectiva General: Lenguaje, conducta social y accion
educativa

El lenguaje constituye para |los seres humanos una herramienta
psicol 6gica importante, algo que cada uno de nosotros utiliza para
darle sentido a la experiencia (Vigotsky, 1986). Podemos decir, en-
tonces, que el lenguaje es un medio vital por el cual nos representa-
MOS a NOSOtros mismos nuestros propios pensamientosy también [os
comunicamos alos demas. Asi, el lenguaje se nos presenta como una
herramienta cultural esencial, pues la utilizamos para compartir la
experienciay, por lo tanto, para darle sentido en forma colectivay
conjunta (Mercer, 1997).

En efecto, el lenguaje es un medio importante que permite trans-
formar la experiencia de las personas en conocimientos sociales y
culturales compartidos. De modo que €l lenguaje no solo posee la
funcion psicolégica de pensar, sino ademas la funcion cultural de
comunicar (Belinchon, Igoay Riviere, 1996). Estas dos funciones,
como comunmente se cree, no estan realmente separadas. La distin-
cion entrelo que uno se diceasi mismoy lo que se dice alos demas,
quiza tan solo sea una cuestion de intimidad (Mercer, 1997).

Lo anterior pone de manifiesto que el lenguaje es una herra-
mienta cognitivaimportante que no solo nos permite entrar en rela-
cion con las cosas y por lo tanto describir las mismas —a través de
un conjunto de reglas de construccion gramatical, asignacion se-
manticay fonol 6gica— sino ademés involucra unarealidad psicol 6-
gica funcional e intencional (Diez-1tza, 1999). Este hecho, sin lu-
gar adudas, pone de manifiesto laimportanciaquetiene el lenguaje
en educacion.

Bajo el amparo de las consideraciones precedentes, podemos
sostener que el lenguaje se expresa como accién que permite la re-
construccion linguistica de las practicas sociales en educacion. Es
decir, si el lenguaje es un medio que sirve para pensar, para comuni-
car y para la actividad compartida, entonces, podemos argumentar
con certeza que las interacciones que se dan en educacion y, por con-
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siguiente, entre profesor y alumno son un tipo de episodio social co-
mun y reconocible, que nos permite indicar que la naturaleza del
lenguaje viene expresada en los términos de la funcién que tiene la
estructura social (Halliday, 1982).

En efecto, Edwards y Mercer (1987) entienden la interaccion
educativa escolar como un proceso de construccion social de com-
prensiones entre alumnosy profesor que utiliza como vehiculo esen-
cial el lenguajey el discurso, un proceso de socializacion cognitivaa
través del lengugje, en la que se ayuda y guia a los nifios hacia una
participacion activa 'y creativa de su cultura. En otras palabras, |os
participantes de este proceso deben realizar esfuerzos para lograr
espaci os comunes de entendimiento, significados colectivos, contex-
tos mentales y términos de referencia compartidos, tras una activi-
dad permanente de negociacion en laqueinevitablemente hay cesion
de intereses por unay otrapartey sin la que no seria posible acome-
ter los objetivos y tareas escolares (Melero y Fernandez, 1995).

De este modo, las interacciones en educacion se nos presentan
como un complejo mundo de relaciones sociales (profesor/alumno;
alumno/alumno; alumno/profesor) en un escenario con un continuo
juego de papeles, en el que los alumnos reconstruyen el saber acumu-
lado por nuestra culturay recrean los sentimientos, afectos 'y valores
gue nos son propios, gracias al efecto intencional delas précticas edu-
cativas (Echeita, 1995). Préacticas educativas que tienen mucho que
ver con lautilizacion del lenguaje en el aulay, por consiguiente, con la
formacion del docente en habilidades discursivas. Habilidades discur-
sivas muchas veces utilizadas por profesores con gran dominio y ex-
perticia, pero jamas sistematizadas como protocol os y/o guias para ser
utilizadasy compartidas con otros profesores. Estas habilidades puede
permitir alos docentes, entre otras cosas, comunicar y compartir obje-
tivos de manera mas eficaz; dirigir, guiar y acompanar la accion for-
madora del educando mas alla de un evento formal; ayudar a mediar,
negociar y trasmitir el conocimiento de formamas atractiva; provocar
y guiar las discusiones que favorezcan aprendizajes significativos; re-
lacionar el pensamiento con la accion y asi consolidar experiencias
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compartidas; explicitar y hacer consciente |os procesos de aprendizaje
(metacognicion); resolver malentendidos; otros.

Ahora bien, esto ocurre simplemente porgue la interaccion pe-
dagogica constituye una variante peculiar de la comunicacion inter-
personal, con gran efecto instructivo y educativo no solo en laescue-
la sino en todas las esferas de la sociedad, aunque es en la escuela
donde adquiere mayores potencialidades formativas por las propias
funciones que cumple esta institucion dentro de la sociedad (Ortiz,
1995). Algunas de lasinvestigacionesrealizadas en el campo del per-
feccionamiento de la comunicacion e interaccion pedagogica (véase
Ortiz, 1994, 1995; Titone, 1986; Tough, 1976, 1979), han considera-
do dentro de sus marcos conceptuales algunos planteamientos que
vale la pena mencionar.

En primer lugar, tanto la comunicacion interpersonal como la
comunicacion en el aula son procesos que implican mucho mas que
un traspaso de informacion. Entre los principios generales que pro-
pone Lomov (1983, 1989) sefiala que la comunicacion no se restrin-
ge alatransmision de informacion, no sélo se transmite sino se crea
dentro del propio proceso comunicativo. Es decir, laevolucion de la
personalidad llevaimplicita unacomunicacién creadora (con uno mis-
moO) y una creatividad comunicativa (con €l otro).

En segundo lugar, tanto en el profesor como en el alumno estan
fuertemente implicados los fendmenos afectivos, motivacionales,
cognoscitivos y conductuales de la personalidad. O sea, en ellos se
refleja diafanamente el principio delaunidad delo afectivoy lo cog-
nitivo que abarca alapersonalidad total (Gonzalez y Mitjans, 1989).
Esto nos lleva a suponer, como veremos mas adelante, la necesidad
de estudiar al lenguaje en su sintesis dialéctica, en la que se fundan
el andlisis del lenguaje del profesor con el lenguaje del alumno, no
como segmentos separables, sino como momentos de un Unico pro-
ceso comunicativo (Titone, 1986; Edwardsy Mercer, 1988).

En tercer lugar, el proceso educativo contiene, desde su inicio,
no solo ala comunicacion interpsiquica (relacional), sino ala comu-
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nicaci6n intrapsiquica (consigo mismo)?, ya que coexisten ambas en
la persona (Gonzalez, 1990). En esta comunicacion sui generis el
individuo se dicotomizainternamente dentro de si. Predominael len-
guaje interno, por lo que prima el sentido sobre el significado, o sea,
el contenido, el problema a solucionar adquiere valor semantico sub-
jetivo. La comunicacion intrapsiquica se produce entonces de forma
constante e intensiva desde |as primeras etapas educativas del hom-
bre, adoptando disimiles variantes como, por ejemplo, el soliloguio.
En algunas personas adopta formas tan fuertes que se erigen en ele-
mentos reguladores de |la personalidad, 1o cual esta asociado a un
desarrollo significativo del criticismo en la personalidad.

Los planteamientos sefialados anteriormente tienen una salida
practica inmediata para el proceso educativo (Ortiz, 1994); dichos
planteamientos nos permitiran entender, entre otras cosas que:

a) Los contenidos referidos a la comunicacion pedagogica deben
formar parte del plan de estudios en laformacion inicial del do-
cente, de modo que se estimule el desarrollo de estilos comuni-
cativos flexibles en los profesores (Ortiz, 1994).

b) El proceso de ensefianza-aprendizaje debera estructurarse sobre
la base de la busqueda de la eficiencia comunicativa del profe-
sor con los alumnos y entre los alumnos, de manera que se in-
tensifiquen los procesos comunicativos en el aula.

c) Cualquier planteamiento que se presente en el aula debe tender
a incentivar la comunicacion intrapsiquica de los alumnos. De
manera que el profesor permita la reflexion (“dejarlos pensan-
do”) fuera de la clase sobre las interrogantes y contradicciones
fundamental es de |os problemas abordados en el aula.

1 Lacomunicacion intrapsiquica constituye un fenémeno poco investigado por las
dificultades evidentes para su abordaje cientifico, aunque hay autores que valoran
este fendmeno indirectamente dentro del estudio del lenguaje (Rubinstein, 1977).
Ademés, esimportante destacar que el propio Vigotsky fue el primero que habl6 de
gue la conciencia es una conversacion consigo mismo.
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De acuerdo con |o expuesto hasta el momento, hoy en dia nece-
sitamosinsistir en que las aulas son unos lugares caracteristicos, donde
el conocimiento se construye conjuntamente y donde unas personas
ayudan aotras a desarrollar su comprension (Mercer, 1997). En este
sentido, el lenguaje se utilizaria en el aula no sélo paratrasmitir co-
nocimientos, sino ademas se utilizaria para dirigir accionesy pro-
porcionar la aprobacion y el feedback sobre las consecuencias (Ro-
goff, 1993) que el proceso educativo conlleva. Asi, se evidencia, una
vez més, lanecesidad de crear contextos de aprendizaje més eficaces
alahorade disefiar las materias o contenidos de estudios (Edwardsy
Mercer, 1997; 1998; Wertsch y Nelson, 1988).

2. Problemasdel uso del lenguaje en el aula

Ahorabien, un analisis prematuro del uso del lenguajeen el aula
Yy, por consiguiente, las interacciones educativas en ésta, nos indica,
en primer lugar, que el sistema educativo esta disefiado para cumplir
de modo formal con el objetivo que le define por antonomasia: la
ensefianzay el aprendizaje. En este sentido podemos observar que el
poder y la responsabilidad estan formalmente en el profesor. Este
enfoque formal de la educacién evidencia que las oportunidades que
un alumno tiene para hacer cualquier clase de contribucion activa
son muy limitadas. Todo lo que puede hacer es dar respuestas en los
espacios que se le proporcionan; de este modo, el curso de los he-
chos esta mas determinado por la comprension del tema por parte del
profesor que por las posibilidades en la comprension del tema que
puedan tener los estudiantes (Mercer, 1997).

Segln Stubbs (1987), este problema se presenta porque el con-
trol de lainteraccion en el aulalo g ecutan por reglageneral |os pro-
fesores y aquélla se produce a través de intercambios metacomuni-
cativos que corresponderian a: @) captar o demostrar atencion: el
profesor tiene que estar constantemente haciendo comentarios que
atraigan o mantengan la atencion de los alumnos y que estén prepa-
rados para lo que van a decir; b) controlar la cantidad de habla: €l
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profesor suele controlar si los alumnos pueden o no hablar, ordenan-
do a un alumno que diga algo o pidiéndole (normalmente ordenan-
dole) que no hable; c) comprobar o confirmar la comprension: el
profesor puede comprobar si ha comprendido a un alumno o confir-
mar que lo ha hecho; d) resumir: el profesor suele resumir [o que se
ha dicho o leido, o el punto alcanzado en una discusion o leccion; o
pedir aun alumno que resuma lo que se ha dicho o leido; €) definir:
el profesor ofrece una definicién o una nueva formulacién de lo que
se ha dicho o leido; f) comentario critico: el profesor comenta algo
gue el alumno hadicho o escrito, con sentido critico o haciendo una
valoracién de algun tipo; g) corregir: el profesor corrige o modifica
lo que el alumno ha dicho o escrito, ya sea de modo explicito, ya
repitiendo la versién correcta; y, por ultimo, h) especificar el tema:
el profesor puede centrarse en un tema de discusiOn o establecer cier-
tos limites sobre laimportancia de o que se va a decir.

En segundo lugar, |as investigaciones muestran que, en lamayo-
ria de las aulas, el abanico de oportunidades para que los alumnos
contribuyan a la conversacion es bastante reducido y la cantidad de
conversacion ala que contribuyen es relativamente pequefia (Wells,
1986). Desde un punto de vista educativo, hay buenas razones para
ser critico con el hecho de que las cosas estén en esta situacion. Como
todo, la educacion deberia ser un medio para ayudar alos alumnos a
desarrollar formas de utilizacién del lenguaje como unaforma social
de pensamiento, y esdificil quetengaéxito si sus oportunidades para
utilizar el lenguaje se limitan a pequefios interval os de respuesta en
las conversaciones con |os profesores.

Mas aln, se podria decir que muchas de las formas linguisticas
gue el profesor suele utilizar con sus alumnos no se tolerarian en
otras situaciones en las que las expectativas se centran en |os dere-
chos de los diversos hablantes. De esta misma opinidon es Stubbs
(1987), quien cree que €l tipo de lenguaje utilizado por |os hablantes
refleja quién esta hablando y cual es el propdésito de la conversacion.
Por medio de la forma en que habla a sus alumnos, el profesor les
comunica, de modo inevitable, su definicion de la situacion y lafor-
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ma de relacion alumno-profesor que considera apropiada (Stubbs,
1987).

Lépez y Sancho (1996) también creen que la relacién entre el
profesor y los alumnos se establece o se altera, segun sea el caso, por
la interaccion del discurso, ya sea éste monoldgico o dialdgico. En
tal sentido, el hecho de que el contenido del curriculo, en lo que
concierne a los alumnos, esté précticamente prefijado en su totali-
dad, lleva de manera natural a que muchas de las actitudes de los
profesores sean mas tendentes al mondlogo que al didlogo.

En efecto, resulta que hay una serie de propiedades y limitacio-
nes formales o mentales bajo las cuales funciona la interaccion ver-
bal en el aula, que no siempre son armoénicas y que hacen que el
proceso discursivo sea unidireccional mas que bidireccional. Entre
éstas encontramos (véase Riviére, 1991; Dominguez, 1989; Lopez y
Sancho, 1996; Mercer, 1997; Edwardsy Mercer, 1988; Fernandez y
Melero, 1995; Méndez y Lacasa, 1995; Coll, Colomina, Onrubiay
Rochera, 1995; Cazden, 1991; entre otros.

a) Un modo de ver la educacion s6lo como traspaso de conoci-
mientos. Esto da paso a una reduccién del proceso de interac-
cion en el aula. En este sentido el papel del alumno es pasivo,
sujeto solo arespuestas, que mas bien parecen condicionadas.

b) Un modo de ver la educacién que supone la existencia de un
proceso de aprendizaje inductivo. Con esto se deja fuera cual-
quier intento de construccion significativa del aprendizaje.

c) Unmodo de hacer educacién en el que el profesor gerce unagran
cantidad de control sobre |o que se hace, dicey comprende. En este
sentido el discurso del alumno ha sido poco valorado, por no decir
omitido. Muchas de las veces la Unica participacion que tienen los
alumnos es a través de las preguntas, pero como las preguntas ya
son conocidas por € profesor, éstas pasan a ser preguntas tipo test.

d) Losprofesorestienden al trabajo aislado en el momento de pla-
nificar sus clases. Esto hace que los alumnos no participen en la
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toma de decisiones. La consecuenciade ello es que |os alumnos
no se encuentran comprometidos con el aprendizaje.

En fin, éstas son sblo algunas de |as caracteristicas o propieda-
des que en muchas ocasiones sirven como impedimento para que el
proceso de interaccion en el aula se desarrolle de modo natural. Pero
bien podriamos considerar estos obstaculos como impedimentos que
pueden ser subsanados a través de un cambio en las maneras que |os
profesores tienen de conducir sus discursos 0 conversaciones en el
aula. Lo curioso de este hecho es que los planesy programas de estu-
dio no contemplan ningln procedimiento que permitamejorar el pro-
ceso (sobretodo el discursivo) en el aula, a parecer por considerarlo
demasiado obvio.

En tercer lugar, algo que se desprende de |o anterior, |as estrate-
gias que los profesores utilizan pararepresentar y poner derelievelo
gue ellos creen que sus alumnos deben aprender sblo se beneficia del
lenguaje como un medio, una herramienta que sélo cumple un fin:
traspasar informacion. En este sentido suele ocurrir que una parte
significativa de los conocimientos e informacion que tiene el profe-
sor de forma individual, y los posibles aportes de los alumnos no
estén siendo efectivos por una mala utilizacion del propio lenguaje.
Segun Edwardsy Mercer (1988) existe unaregla de los dos tercios,
gue descubre estarealidad y que puede ser expresada de la siguiente
forma: (a) durante aproximadamente dos tercios del tiempo alguien
habla; (b) aproximadamente dos tercios de esta conversacion lalleva
a cabo el maestro; (c) aproximadamente dos tercios de la conversa-
cion del maestro consiste en lectura o preguntas.

Lo anterior nos lleva a suponer que en la relaciéon que se da al
interior de las aulas el profesor fuerza a los alumnos a hablar y a
actuar de una forma concreta; pero los alumnos también reciben la
influencia de las diversas maneras en que los profesores hablan y
actian. En este sentido el problema esta en que la mayoria de las
veces, en lainteraccion verbal en el aula, el profesor ejerce un con-
trol excesivo de las conversacionesy esto, en gran medida, limitala
interaccién de los alumnos.
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Asi pues, segun estudios realizados en las aulas (Edwards, 1992),
los profesores seguirian un perfil, mas o menos claro, de o que un
discipulo necesita para ser competente. Aunque irénico, un alumno
competente tiene que: escuchar al profesor, amenudo durante largos
periodos de tiempo; pedir adecuadamente el turno para hablar; cuan-
do el profesor deja de explicar, tener en cuenta que competir para el
siguiente turno significa, algunas veces, equilibrar el riesgo de no
ser visto y el de ser ignorado por mostrar demasiado entusiasmo;
contestar a preguntas cuya respuesta sea mas o0 menos relevante, Util
y correcta para un profesor que no busca saber algo sino saber si el
alumno sabe algo; resignarse a que entiendan la respuesta de una
persona como evidencia de la comprensién o del malentendido co-
munes, de manera que el profesor a menudo explique otra vez algo
gue uno ya ha entendido desde el primer momento, o que despache
una cuestion cuando todavia se estaintentando comprender |o que ha
dicho anteriormente; buscar pistas sobre como pueden ser correc-
tas las respuestas de acuerdo con lamanera que el profesor tiene de
formular las preguntasy evaluar las respuestas (ese tipo de pistas a
menudo es tan prolifico que incluso permite que conjeturas impru-
dentes puedan Ilevar a que el profesor conteste |a pregunta por el
alumno); hacer preguntas sobre la estructuracién de la leccién, y
normalmente no hacerlas sobre su contenido (y nunca sugerir que
el profesor puede estar equivocado); aceptar que lo que uno ya sabe
sobre el tema de la leccion probablemente no lo preguntaran o no
sera considerado importante, a no ser que encaje con el marco de
referencia del profesor.

En este sentido, apreciar el punto de vista del alumno en las
interacciones en el aulatambién significareconocer que los alumnos
realizan sus propias interpretaciones de los hechos y pueden tener
sus propias prioridades. Todo profesor se habra encontrado en la si-
tuacion en que sus prioridades y las de sus alumnos sean irreconci-
liables. Asi pues, un elemento esencial en el papel del profesor en el
aula es el de ayudar a los estudiantes a comprender |o que tiene de
educativo su experiencia.
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3. Lautilizacion del lenguaje en aula: Lo dado - Lo nuevo -
La evaluacion

Algunos delos estudios realizados por Sdnchez, Rosales, Cafiedo
y Conde (1994),2 consideran que €l discurso expositivo en el aula es
unade las formas de explicacion como cualquier otro acto comunica-
tivo, pues respeta un conjunto de reglas que se condensan en el com-
promiso entre lo dado y 1o nuevo (Vigotsky, 1963; Havilland y Clark,
1974). En este sentido, el compromiso entre lo dado y lo nuevo quiere
decir que el que habla, ensefia 0 escribe se compromete, por una parte,
a crear un punto de partida comun con sus interlocutores: o dado vy,
por otra parte, a expresar al otro aquello que considera informativo,
interesante o relevante respecto a ese punto comun: lo nuevo (San-
chez, Rosales, Cariedo y Conde, 1994).3

Ahorabien, lo dado corresponderaatodalainformacién que con-
sideramos compartida con nuestros interlocutores; “todo aquello que
suponemos de antemano y no necesitamos mencionar directamente en
el transcurso de la comunicacion” (Sanchez, Rosales, Cafiedo y Con-
de, 1994: 54). Lo nuevo, esla parte del discurso o lainformacion que
aportamos que se pretende informativa o relevante para el interlocutor.
Esta informacién ha de presentarse de forma coherente y organizada
(Sanchez, Rosales, Cafiedo y Conde, 1994). Por tanto, esa organiza-
ciony articulacion hade darse en tres niveles distintos: (1) la microes-
tructura; (b) la macroestructura; y (c) la superestructura (Kinstch y
van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983). Siguiendo un andlisis méas
detallado nos encontramos con o que sigue:

2 Dosdesustrabajos son: El discurso expositivo: Una comparacion entre profesores
expertosy principiantes y El discurso expositivo e interaccion en el aula.

3 Esimportante destacar en laestructuradel compromiso dado-nuevo que | as expec-
tativas del emisor se corresponden con las del receptor en el sentido de que este
ultimo espera sefial es que le indiquen qué informacion sirve paradelimitar lo dado
y qué informacion constituye [o nuevo (Clark y Havilland, 1977).

4 Estas estructuras del discurso también pueden ser utilizadas para explicarnos la
organizacion delo dado. No obstante, se haquerido analizar dentro delaestructura
de lo nuevo, para entender megjor cdmo realizan los profesores los procesos de
traspaso de informacion.
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1)

2)

3)

342

La microestructura se refiere ala organizacion estructural mas
finadel discurso. Resguarda o asegura que entre lo expresado en
una idea y sus contiguas hay un hilo conductor, una continui-
dad, que el receptor puede apreciar sin dificultad (continuidad
temética). Ademas tiene que ver con el volumen o densidad de
informacion nueva que ofrece el discurso (coeficiente retérico
global).

La continuidad tematica garantiza que el discurso expositivo
posea coherencia, tiene que ver con que se siga hablando de algo
ya presentado y conocido. Por |o tanto alli donde no se preserve
la continuidad de las ideas habra una ruptura. Mientras que el
coeficiente retorico hace referenciaalarelacion entre el nime-
ro de ideasy los apoyos que recibe el discurso presentado.

La macroestructura serefiere alaorganizacion mas general del
discurso. Tiene que ver con la posibilidad de seleccionar y/o
construir ideas que proporcionen una coherencia global alain-
formacion expuesta. Aqui nos encontramos con las sefiales te-
maticasy el uso de recapitulaciones.

L as sefial es tematicas introducen un nuevo tema, indican que se
empieza a formular una nueva idea global (macroproposicion),
facilitando de esamanera al receptor la construccion de esaidea
global en su mente. Mientras que las recapitulaciones sirven
para recordar de forma continua la coherencia global o el con-
texto general.

La superestructura se relaciona con la existencia de un patron
global que dé formay organizacién al discurso como un todo.
Ademas tiene que ver con la organizacion global de lasideas, y
considera dentro de sus funciones constatar |as sefiales de orga-
nizacion y en qué medida se hace ver su vigencia durante el de-
sarrollo del discurso. Generalmente se identifica a la superes-
tructura con el indice.

En lo dado encontramos dos categorias de andlisis denomina-
das: contexto y compromiso. En el contexto encontramos las
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categorias de: (a) evocacion: que son los conocimientos que el
profesor cree ya conocidos por los alumnos (por e emplo, como
vimos el otro dia en clase, como seguramente han visto en tele-
vision, etc.); (b) indagacion: que corresponden a las ideas que
manejael alumno sobre el temaatratar (por ejemplo, qué sabéis
de, han visto alguna vez, etc.); y (c) reflejo: que son manifesta-
ciones gque hacen notar la idea que el profesor se va haciendo
sobre lo que sus alumnos estan pensando (por ejemplo, segura-
mente muchos de vosotros estais tan acostumbrados a ver ... que
ni siquiera pensais en el valor que tiene. Pues veréis...).

La dimension de compromiso, de una u otra manera, tiene que
ver con laimplicacion de los alumnos en una tarea comuan. Aqui en-
contramos las categorias de: (a) sentido: que son las manifestaciones
mediante |las cuales el profesor justificael valor y/o funcionalidad de
lo que va a tratarse (por jemplo, esto es importante porque...); (b)
objetivos. que son las manifestaciones mediante las cuales el profe-
sor indica cudles son sus propasitos con laleccion (por ejemplo, me
gustaria que al final de la leccion fueseis capaces de...); y (c) €l
compromiso propiamente tal, que se refiere a las manifestaciones
mediante las cuales el profesor trata de fijar 0s papeles, actitudes,
COmMpromisos mutuos que juzga necesarios para la buena marcha de
la leccion (por g emplo, es necesario que a lo largo de la clase me
digais...).

Es importante sefialar que dentro de lo dado y el contexto, tam-
bién nos encontramos con algunos indicadores dignos de considerar.
Estos indicadores corresponden a:

(a) Calidad del episodio contexto: esta calidad puede formarse
o crearse a partir de: (1) el profesor confirma que los contenidos que
ha evocado son conocidos por los alumnos y estan activados en su
mente; (2) el profesor conecta expresamente |0s conocimientos evo-
cados y compartidos con lo nuevo; 1o que consigue habitualmente
apropiandose de las palabras del alumno como punto de partida del
desarrollo de las ideas nuevas; y (3) para garantizar (1) y (2) debe
existir unaseleccion estratégicade lainformacion evocada, yaque si
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se evocaran muchos conocimientos no seria posible compartirlos ni
conectarlos con nueva informacion.

Debemos reiterar que la creacion del contexto no se consigue

por una simple acumulacion de evocaciones, sentidos o indagacio-
nes, Sino gue es necesario que esas evocaciones, indagaciones o sen-
tidos se dispongan estratégicamente para un fin: seleccionar y con-
firmar conocimientos conocidos para conectarlos con otros nuevos.

Por otra parte, la dimensién de lo nuevo se refiere al desarrollo

organizado (micro, macro y super) y bien articulado de lo que es
nuevo y ha de aprenderse. Aqui nos encontramos con:

(@)

(b)

(©)

5

lasideas: que son unidades bésicas del significado que constitu-
yelaleccion. “Tienen un significado pleno y completo, que ad-
miten valores de verdad: una idea puede ser algo verdadero o
falso” (Sanchez, Rosales, Cafiedo y Conde, 1994 57).

los apoyos son en rigor ideas también, pero a diferencia de las
ideas no afiaden informacion en sentido estricto. Generalmente
el profesor las utiliza a modo de enriquecer las ideas, pero sin
aportar informacion. Los apoyos pueden darse a través de repe-
ticiones, de decirlo con otras palabras, de ejemplos o mediante
la recapitulacion de las ideas principales.®

los enlaces: que son particulas que sirven para articular expre-
samente el discurso en sus diversos niveles (micro, macro y su-
per). Aqui encontramos las categorias de: (1) sefial de continui-
dad: son indicadores que sirven alos alumnos para saber si les
siguen hablando de un mismo tema manteniendo una continui-
dad temética (por g emplo, sigamos...); (2) sefial de tema: alu-
de a aguellas manifestaciones que sirven para marcar gue se co-
mienzaahablar de un nuevo tema (por ejemplo, otro aspecto, en

Cuantos mas apoyos reciban las ideas, menor sera la densidad seméntica o volu-
men de informacion nueva del discurso. Y a contrario, cuantos menos apoyos,
mayor serala densidad.

344



LA FORMACION DE LOS DOCENTES EN HABILIDADES DISCURSIVAS...

tal sentido, esto es...); (3) identificacion de tema: son las mani-
festaciones que no solo advierten de la introduccién de un nue-
vo tema, sino que lo identifica plenamente (por ejemplo, otro
aspecto a tratar hace referencia a la sociologia... ahora expli-
caré la primera caracteristica de lo tratado...); (4) retorno al
indice: corresponde a aquellas manifestaciones que sirven para
volver a indiceinicial y situar el discurso en relacion a él (por
ejemplo, otro tema a tratar que ya mencioné al comienzo de la
clase...); (5) recapitulaciones: son aquellas manifestaciones que
sirven para remarcar el significado final de lo que se trata de
explicar (por ejemplo, en definitiva, en concreto, por tanto...);®
(6) sefial de reagrupamiento: son sefiales que nos indican que
ha concluido la exposicién de una categoria de contenidosy vaa
iniciarse otra diferente (por g emplo, hasta el momento hemos
visto todas las caracteristicas del fenébmeno, corresponde ahora
ver algunas de las manifestaciones...); (7) sefial de superestruc-
tura: alude a aquellas indicaciones que reflejan la organizacion
global delo tratado y, por tanto, el tipo de relaciones que articu-
laran las distintas ideas: causa, problema/solucion, descripcion,
comparacion, secuencia.

Ahorabien, laestructuratanto de lo dado como de lo nuevo se

relaciona con otro componente inserto en el discurso expositivo de
los profesores. Nos referimos alaevaluacion. Laevaluacion cons-
tituye la oportunidad para constatar hasta qué punto los conoci-
mientos presentados son compartidos y permiten un desarrollo ul-
terior de nuevas ideas. En las investigaciones presentadas por
Sanchez, Rosales y Cafledo y Conde (1994) y Rosales, Sanchez y
Canedo (1997) se viene constatando en repetidas ocasiones |la au-
sencia de eval uaciones en |os discursos expositivos de |os profesores
principiantes.

L as recapitul aciones pueden concebirse también como apoyos, puesto que vuelven
ainsistir en ideas ya presentadas. Pero en la medida que sirven para articular el

discurso se consideran también como enlaces.
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La evaluacién puede entenderse como un medio que tiene el
profesor de asegurar que las ideas presentadas estan siendo asimila-
das por los alumnos. Puede considerarse por ello como un episodio
gue enlazalo nuevo y lo dado. En las evaluaciones encontramos las
siguientes categorias de andlisis:

(@) pseudoevaluacion: alude a una mera invitacion retérica a los
alumnos a confirmar que han comprendido (Ejemplos. me hago
entender ¢no?).

(b) evaluacion: la evaluacion en sentido estricto conlleva una pre-
gunta especifica mediante la que se puede apreciar si los alum-
nos han comprendido o no los contenidos expuestos. Como ve-
remos més adelante, |os quiebres linguiisticos’ que se produzcan
en la interaccion educativa también pueden ser considerados
como una situacion evaluativa.

Como podemos observar el compromiso entrelo dado y lo nue-
Vo viene a ser una de las formas principales del hacer psicolinguisti-
co en educaciéon. Como ha sefialado Carroll (1986), la nocion esen-
cial de coherencia del discurso, en un plano macroestructural, se
relaciona con la estrategia principal que emplean los productores y
receptores del discurso: aquéllos tienen, en cierto modo, la obliga-
cién pragmatica de identificar temas, que luego comparten con los
receptores, afadiendo nuevas informaciones que éstos deben afadir
alainformacién temética previa. Asi, en un sentido muy general, la
comprension del discurso por parte de los alumnos es una actividad
gue implica esencial mente procesos de acceso ala memoriay recu-
peracion de informacion previamente poseida, asimilacion de ideas
nuevas alas dadas, definicion de puntos de anclgje entre unasy otras,
comparacion, diferencias, etc. Las inferencias que se realicen sobre

7 Lanocion de quiebre sera estudiada en detalle en el Gltimo capitulo de estainvesti-
gacion. No obstante, al introducir la distincion de quiebre queremos hacer notar la
importanciaque éstereviste paralainteraccion educativay, principa mente, parael
proceso de ensefianzay aprendizaje. Pues creemos que cualquier interrupcion (quie-
bre) en el discurso educativo abre un espacio de posibilidades parala accion.
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discurso expositivo en la escuela pueden entenderse como concre-
ciones de la estrategia del compromiso de lo dado y de lo nuevo,
definida por Clark y Haviland (1977).

Del principio anterior se derivan muchos de los procesos que los
alumnos como agentes receptores deben realizar en la comprension
del discurso educativo. Tales procesos tienen las finalidades de: (a)
diferenciar, en los elementos lingtisticos, lainformacién daday la
nueva, (b) encontrar en la memoria antecedentes de la informacién
daday (c) afiadir informacion nueva a esos nucleos de memoria. De
esta forma, en un cierto plano de descripcion, los procesos de com-
prension y produccion del discurso, especialmente cuando se reali-
zan en el estado mas natural de éste, que es el de la conversacion,
pueden entenderse como actividades cooperativas de conocimiento
compartido (Edwards y Mercer, 1988) realizadas por sistemas cog-
nitivos con el fin de elaborar un conjunto compartido de creencias,
conocimientos, ideas e intenciones, por medio de procesos comple-
jos de elaboracion de informacion nueva a partir de la previamente
compartida (Rosales, Sanchez y Cafedo, 1994). La comunicacion
educativa, siguiendo las ideas de Rommetveit (1979) sobre lainter-
subjetividad, aspiraria a trascender el mundo privado del profesor y
del alumno.

Ahorabien, esimportante destacar que |los estudios referidos al
contrato entre lo dado y 1o nuevo cuentaya con un importante nime-
ro de trabajos, agrupados bajo la expresion claridad de las exposi-
ciones (Rosenshiney Furst, 1971; Rosenshiney Stevens, 1986; Chil-
coat, 1989).

Hasta aqui hemos descrito en lineas generales el contrato entre
lo dado y o nuevo. Conviene ahora hacernos la siguiente pregunta:
¢qué utilidad tiene para el discurso expositivo en el aulalaestructura
lo dado y lo nuevo? En primer lugar, debemos considerar que toda
relacion entre profesores y alumnos viene anticipada por un tipo de
intencion informativa —utilizando la terminologia de Sperber y Wil-
son— gue esta precedida por la informacion nueva (mensaje) que el
alumno debe asimilar. De ahi que, la utilidad que presenta el contra-

347



Edison Santibafiez Cerda

to entre lo dado y lo nuevo esta en que va a permitir, entre otras
cosas, que el que ensefia (el profesor) se comprometa a dos cosas:
primero, acrear un punto de partidacomun con susinterlocutores: |o
dado; segundo, a expresar a otro aquello que considera nuevo, in-
formativo, interesante o relevante respecto a ese punto comuan. Este
compromiso del que enuncia el discurso se corresponde con las ex-
pectativas del que lo recibe, que espera también sefiales que indi-
guen qué informacién sirve paradelimitar |o dado y qué informacion
constituye lo nuevo (Clark y Havilland, 1977).

En consecuencia, si o dado es todo aquello que consideramos
compartido con nuestrosinterlocutores, todo aquello que suponemos
gue el otro sabe de antemano y no necesitamos mencionar directa-
mente en el transcurso de la comunicacion, y |o nuevo es la parte del
discurso que se pretende informativa o relevante para el interlocutor
y ha de presentarse de forma coherente y organizada, entonces, ¢por
gué no aceptar que el fendmeno de la comunicacion en el aula no
depende del todo de lo que proporciona el profesor, sino de lo que
pasa con el que recibe?

4. Criteriosde aplicacion que pueden ser utilizados por los
profesores

En este Ultimo apartado exponemos algunas pistas Utiles en el
disefio y la implementacion de lo que hasta el momento hemos ex-
puesto. En ningun caso se pretende entregar un recetario, por el con-
trario, estas ideas permitiran a los profesores estructurar el proceso
de ensefianza y aprendizaje, en términos de tareas y actividades, a
través de una interaccion conjunta, un universo compartido de dis-
Curso y una construccién conjunta del conocimiento que valore tam-
bién el aporte de los alumnos. Algunas de estas pistas, pueden ser:

*  Proponer a alumno actividades discursivas en las que e alumno
idee formas de pedir, declarar, expresar, etc. Estas actividades de-
berian hacer consciente a alumno del significado literal y pretendi-
do de las proposiciones que emite el profesor en cada contexto.
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Hipotetizar los contextos cognitivos en los que se puede ver
implicado con sus alumnos; de este modo anticiparia los quie-
bres contextuales que llevarian a sus alumnos a hacerse las pre-
guntasy, asu vez, buscar |as soluciones. Ademas, esto e permi-
tiria reconocer cuales serén las ideas mas importantes de su
discurso y asi hacerlo mas relevante.

Comenzar sus interacciones verbales en el aula presente los ob-
jetivos previos de laclase con el fin de ubicar contextualmente a
los alumnos. En este mismo sentido, presentar un guion antici-
pado de apoyo al desarrollo del discurso.

Crear un contexto cognitivo previo (lo dado), conectandolo con
situaciones motivadoras y realzandolo efectivamente. Ademas,
como punto de partida, tomar algunos aspectos de la experien-
ciapersonal o cotidianadelos aumnos proximaal temaatratar.

Suscitar “desequilibrios cognitivos” en sus alumnos: no solo
como conflictos cognitivos o dudas, sino también como cuestio-
namientos, hipotesis, y suspensos, etc.

Valorar |as aportaciones de sus alumnos através de actos de ha-
bla expresivos, por ejemplo: Es interesante |0 que acabas de
decir, Muy bien, has dicho lo correcto, jExcelente! Aprovecha-
remos |o que acabas de decir, etc.

Invitar alos alumnos a integrar 10s nuevos conocimientos, rela-
cionandolos con distintos ejemplos de la vida cotidiana, pero,
especialmente, con los puntos claves o troncales de la materia a
tratar.

Incentivar a los alumnos a convertirse en autores y protagonis-
tas de sus aprendizajes, haciendo, ante |os distintostemas o plan-
teamientos, asociaciones, rel aciones, deducciones, aplicaciones,
juicios criticos, inducciones, hipotesis, asi como generando al-
ternativas a nuevos problemas o expresandose creativamente.

Hacer uso intencionado y explicito del lenguaje en el aulacon el
fin de hacer relevante lainformacion que proporciona. Para este
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fin, disefiar y/o programar sus discursos teniendo en cuenta los
otros componentes del acto linguistico, como el estado emotivo,
el estado motivacional, el estado de opinion, etc.

Proponer debates, discusionesy aprovechar |as ocasiones propi-
cias paralos intercambios verbal es participativos. En este senti-
do, invitar a los alumnos a la critica creativa y a expresar las
dudas que tengan; hacer cesién explicita del control en la cons-
truccion del conocimiento al alumno através de actos de habla
directos como por ejemplo: podrias explicarme lo que has en-
tendido, etc.

Introducir en la estructura de las conversaciones en el aulacier-
tos periodos de silencio que permitan al alumno preparar sus
contribuciones individuales, |a reflexion personal y el autoana-
lisis de lo que se esta tratando en clase.

Evitar cualquier intervencion que dé lugar a la inhibicion del
alumno o bien ala aceptacion sin mas de larespuesta correcta o
de la explicacién adecuada del profesor porque ésta proviene
precisamente del profesor.

Crear un contexto cognitivo completo. Es decir evocar conteni-
dos conocidos por los alumnos, que a su vez son confirmados a
través de indagaciones directas.

Indagar, a través de la evaluaciones y pseudoevaluaciones, €l
tipo de informacion que conocen y que también comparten con
sus alumnos. Esto permite averiguar si sus alumnos van com-
prendiendo |o que van traspasando.

Presentar un discurso ordenado y estructurado. Asi, indican en todo
momento cudl es exactamente el asunto o tema que estan tratando,
advirtiendo de manera expresa cuando se da por concluido un tema
o subtemay cuando seinicia el desarrollo de otro distinto.

Asegurarse que las ideas presentadas han sido incorporadas por
sus alumnos, o que les permitiria exponer nuevas ideas relacio-
nadas.
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* Responder alo que dicen los estudiantes, no sélo para que los
estudiantes obtengan feedback en susintentos, sino también para
gue el profesor pueda incorporar en el flujo del discurso lo que
los alumnos dicen y pueda reunir las contribuciones de éstos
para construir significados mas generalizados.

» Describir las experiencias de clase que comparten con |os estu-
diantes de manera que la significacion educativa de esas expe-
riencias conjuntas seareveladay se le dé importancia.
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