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RESUMEN

Los contextos mentales construidos por los coparticipantes
involucrados en la tarea de ensenar y aprender siguen
restricciones tipicas del salén de clase que generan problemas
de construccion de significados, esto es, del aprendizaje en
el salén de clase. Estas restricciones surgen debido a que,
segin un andlisis reciente, el saldn de clase se justifica
socialmente como espacio de encuentros de aprendizaje, a
diferencia de otras situaciones interaccionales. Este trabajo
se caracteriza por un microandlisis etnogrdfico de una clase
de lectura en lengua materna con la tarea de analizar los
miltiples contextos mentales codirigidos por la profesora y
los alumnos. El andlisis revela que uno de los problemas de
la co-construccidn del discurso-aprendizaje en el salén de
clase estd orientado por la dificultad de que los alumnos se
cifian a los contextos mentales proyectados por la profesora
en la interaccién con base en la posicién que ésta ocupa

como lider de la asimetria tipica del saldn de clase.
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Introduccion

Si el discurso en el aula es una extensién de la conversacién fuera de
ella, lo que los participantes discursivos hacen en la misma, en sus
acciones discursivas, no es, en principio, diferente de sus acciones fuera
de ella, ya que todo encuentro interaccional se puede entender como
un acto de co-construccién de significado (Moita Lopes, 1995a). Sin
cmbargo, si la interaccién es determinada sobremanera por los contex-
tos mentales (Edwards y Mercer, 1987) o por los marcos interaccio-
nales (Tannen y Wallar, 1987) proyectados en el discurso por los
actores en contextos sociales especificos, hay que considerar que las
restricciones de dichos contextos mentales y sociales, determinadas por
los papeles desempenados por los participantes —en este caso, por
alumnos y profesores en su actuar discursivo— tienen una funcién
central en la construccién del discurso en el aula. A diferencia de otros
acontecimientos interaccionales, la construccién del discurso en el aula
estd orientada por el hecho de ser socialmente justificable como un
acontecimiento de ensefianza/aprendizaje. El presente trabajo consta
de un microandlisis etnogrifico de una clase de lectura en lengua
materna cuyo objetivo consiste en focalizar los maltiples contextos
mentales co-dirigidos por los alumnos y por su profesora. En primer
lugar, se discute la visién de discurso y de aprendizaje como co-
construccién social en que se basa este trabajo. A continuacidn, se foca-
liza la nocién de contexto mental a partir de su localizacién en rela-
ciones asimétricas, que son tipicas del aula. Se pasa, entonces, a la des-
cripcién del contexto y de la metodologfa de investigacién y al andlisis
de los datos. El andlisis revela que uno de los problemas de la co-
construccién social del discurso/aprendizaje en el aula es motivado por
la necesidad de que los alumnos se alineen a los contextos mentales que
la profesora proyecta durante la interaccién, sustentdndose en la posi-
cién que ocupa como lider de la relacién asimétrica dentro del aula.

Discurso y aprendizaje como co-construccion social

Tanto el discurso como el aprendizaje estdn siendo entendidos, cada
vez mds, como procesos esencialmente sociales. A partir del trabajo
pionero de M. Bajtin, el discurso, como una forma de accién en el
mundo, es concebido, como el resultado de procesos interaccionales
orientados por los participantes discursivos. De este modo, el signifi-
cado no se considera como algo inherente al lenguaje, sino como algo
construido por participantes discursivos que actian en el mundo a tra-
vés del lenguaje. Como dice Bajtin (1981): “La palabra se dirige a un
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interlocutor: es funcifin de la persona de ese interlocutor” (Bajtin
198!: 112); o Esa orientacién de la palabra en funcién del intcrltjacu-‘
tor tiene una importancia muy grande. En realidad, cada alabra ¢
porta dos fases: estd determinada ranto por el hecho de qu!:: roccd:?il-
alguien, como por el hecho de que se dirige a alguien; consizitu e j :
tamente el producto de la interaccién del locutor y del oyente” (g 'Jtlijs-
1981: 113). Esta visién explica tanto el fenémeno de la interazé'én'
oral como el ff:némcno de la interaccién escrita, en el cual los pa t{ y
_ pantes discursivos no se encuentran uno contra el otro: “'I'c:nd:.'p«:r =4
i qnczén, aun en la forma inmovilizada de |a escritura, €s una res 1'1] “
aalguna cosa y es construida como tal. No pasa de ser un c:slabl:ir::Sta
‘ {hmdena. de los actos de habla. Toda inscripcién prolonga aquellas i
l it precedieron, traba una polémica con ellas, cuenta con las reaccioquc
- activas de comprensién, las anticipa”. (Bajtin, 1981: 98) -
~ Esa través del discurso, de la interaccién, entonces -que construi
‘mos los slgt.uﬁcadqs por medio de los cuales actuamos. en el munl;;l:
tal motivo, la interaccién despierta en forma creciente ef intcrés.
;cs!t:ﬁzcl{l?:;s cfr:v;m;ntcs d{: ciam pos diferentes (psicologfa, edu-
, tistica aplicada, sociologfa, etc.), quie igual-
te del principio de que el foco eﬁ la intc)rac?ciénn:: in):;adritsen lf:l:fc
fener acceso a la vida social, por lo cual constituye, la mg;ula de
iencias Socuale.s (Markova, 1990: 3). La vida social. es decir, la
lad, es entendida entonces como entidad construid; por el ciis-
El estudio del discurso como una forma de accién permite
ender cémo las personas, al actuar en el mundo a través del
: jikconsuuyen, destruyen y reconstruyen el mundo a su alre-
y‘e!.ltr;al:rés df‘ dladcomt.micacién social las personas definen y
ol ]931-2? ;4;)1. social, la amoldan y acrdan sobre ella”
ar en el mundo mediado por el lenguaje estd, sin embar-
Situado Cl.lltural, institucional e histéricamente (Wertsch, 1991: 8):
en la tarca de descodificacién no consiste en reconocer
- e sino comprenderla en un contexto concreto, preci-
eder su significacién en una enunciacién particular”
: 93). Por eso el interés en el andlisis del discurso situado
. >dwin, 1992) o en la interpretacién siruada (Gumperz
. p:lﬂblhtan entender la accién discursiva como circunsptcan:
. :c a; los seres humanos: que actdan en pricricas discursi-
h’ti:;lo sasac]ua\lt:s estdn en juego las relaciones de poder o los
v 0s que estdn vinculados (¢f Fairclough, 1987,
B l’Ol‘l:l,'1992; etf:.). En este juego interaccional, las
108 participantes discursivos se constituyen como asi-
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métricas o simétricas. Volveré a esta cuestion en la seccion siguiente,
cuando sefale la nocién de contexto mental o marco interaccional.

Asi como adopté hasta el momento una visién del discurso como
co-construccion social, voy a asumir rambién esta posicién en relacion
con el aprendizaje, o en un sentido mds am plio, en relaci6n a la cogni-
cién. Siguiendo los presupuestos de la psicologfa vygotskiana, entien-
do que el aprendizaje es un fendmeno social, en el sentido en que tam-
bién es mediado por la interaccién entre participantes discursivos que,
actian en conjunto en la realizacién de una tarea. Varios psicélogos
(Wertsch, 1985 y 1991; Bruner, 1986; Lave y Wenger, 1991;
Newman, Griffin y Cole, 1989, etc.), operando bajo la inspiracién de
Vygotsky, han sefalado que los procesos cognitivos, es decir, intraper-
sonales, se generan a través de procesos interpersonales, mediados por
el discurso y por otros medios simbélicos.

Lave y Wenger (1991), por ejemplo, relatan investigaciones de
naturaleza etnografica sobre la forma en que las personas aprenden
profesiones tales como partera, carnicero, etc., al comprometerse en las
practicas sociales de esos profesionales, inicialmente de forma periféri-
ca, hasta que, poco a poco, sus participaciones pasan a ser totales. Estos
investigadores argumentan que e aprendizaje se da a través de una
forma de co-participacion social para desempefar una tarea, la cual
estd mediada por el lenguaje y otros medios.

En investigacién en el aula, son varios los analistas (Edwards y
Mercer, 1987; Forman y Cazden, 1985; Cazden, 1988; Moita Lopes,
1996; etc.) que se han dejado guiar por una vision de los procesos
cognitivos mediados por el lenguaje, como co-construccién social.
Cazden (1988: 126) llama inclusive la atencién sobre la fuerza catali-
sadora del discurso en el proceso de aprendizaje. Edwards y Mercer
(1987), en la misma lfnea tedrica, argumentan que el aprendizaje es un
proceso de construccién conjunta de conocimiento comun entre pro-
fesores y alumnos. Dentro de este punto de vista, Bruner (1980) repre-
senta los procedimientos pedagdgicos como andamios para el aprendi-
zaje, siendo el propio discurso/interaccién uno de los andamios
principales en la construccién conjunta del conocimiento/significado.
En este sentido, aprender y construir significado pasan a ser dos caras
de una misma moneda, es decir, el hecho de involucrarse con el otro
en la busqueda del significado/discurso (en la perspectiva bajtiniana) y

en la construccién del conocimiento (en la perspectiva vygotskiana).
Estos investigadores parecen entender que el aprendizaje ocurre dentro
de lo que Vygotsky (1978: 86) llamé zona de desarrollo proximal, que
es “la distancia entre el nivel de desarrollo real del aprendiz, represen-
tado por su capacidad individual de resolver problemas, y su nivel de
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desarrollo potencial, el cual estd determinado por su capacidad de
resolver problemas mediante la ayuda de un adulto o en colaboracién
con un par mds competente”, caracterizando, asf, la naruraleza social
del aprendizaje.

' Lo que parece subyacen al pensamiento de estos investigadores es su
distanciamiento de un tipo de psicologfa del individuo, que trata los
procesos psicolégicos dentro de un vacio social, y su aproximacién a
una p_smolqgfa que intenta explicar “cémo los individuos son cultural
h_a.sténca e institucionalmente situados” (Wertsch, 1991: 3). Asi, de l;;
misma forma en que el discurso es entendido aquf como una con’struc—
sﬁ(m social, el aprendizaje/cognicién también es entendido como una
‘entidad generada socialmente a través de los medios utilizados para eje-
cutar una tarea: el_ lenguaje u otros sistemas (la computadora, por ejem-

- Por consiguiente, tanto el discurso como el aprendizaje sélo pue-
den ser comprendidos dentro de contextos que no hagan trivial su
eza @ciocu]tural: “Es la situacionalidad sociocultural de la
n med‘:ada'\ que provee el lazo esencial entre el contexto cultural
rico e institucional, por un lado, y el funcionamiento mental dci
d ”lduo, por otro” (Wertsch, 1991: 48).

ccion del discurso: asimetria y contexto mental

En todo.. proceso interaccional de construccién del discurso, surgen
es simétricas y asimétricas de acuerdo con Ja forma en que los
antes discursivos se sitian unos frente a otros, con base en las
la lcs de poder en las que estin comprometidos, tal como ya indi-
d toda palabra comporta un concepto para el que habla y para
e oye, como dice Bajtin (1981), este juego implica la necesidad de
paruc:panrcs discursivos se sittien socialmente, puesto que
kb la lo hacc ubicado desde algin lugar marcado socialmente:
abra se dirige a un interlocuror, variar4 si se trata de una perso-
Smo grupo social o no, si ésta es inferior en la jerarquia social
s 8i estd ligada al locutor por lazos sociales mds o menos estre-
{Bﬂ]tﬁ?. 1981: 112). Por lo tanto, los derechos conversacio-
m l_gualmcnte distribuidos en la sociedad.
: - » sin embargo, que se puede entender de modo amplio “la
. teraccional] de asm:ctrl'a como si existiera en cada acro indi-
™ F?gﬁu?amdy rhm:puesta (Wrong, 1968: 673), ya que aquel que
- “ ey e cl;cr las preguntas se coloca, en general, en una
- _dmo sobre aquel que responde, con lo cual puede diri-
nversacién al dcn"nosgrs.,r su comprensién de lo que estd suce-
a bien, en principio, “los actores [pueden] alternar conti-
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nuamente el papel del que tiene poder en el curso total de la interac-
cién” (Wrong, 1968: 673), es decir, quién tiene derecho, de acuerdo
con sus intereses, a proyectar orientaciones sobre la interaccién.

A estas orientaciones proyectadas en la interaccién, Edwards y
Mercer (1987) las denominan de contexto mental, es decir, “Cuando el
contexto es mental, se comprende mejor que cuando es lingiifstico o
situacional: o sea, como una propiedad de los entendimientos gene-
rales entre las personas que estdn en comunicacién, en vez de una pro-
piedad del sistema lingiifstico que usan, o de las cosas reales dichas y
hechas, o, en tltima instancia, de las circunstancias fisicas en las cuales
se encuentran”. Bange (1992: 18) parece seguir la misma idea de
contexto, al destacar la contribucién de los actores discursivos en la
construccién del contexto: “el actor no reacciona apenas al contexto,
sino que contribuye a construirlo. El contexto no es un dato material,
sino una produccién de los propios actores, una construccién inter-
pretativa por la cual los actores definen la situacién teniendo en cuen-
ta la realizacién de finalidades pricticas”. Es el contexto, entonces, el
que da las pistas acerca de la forma en que un enunciado debe ser inter-
pretado a partir de un marco interaccional especifico (Goodwin y
Duranti, 1992, y Tannen y Wallat, 1987) o debe ser contextualizado
(Gumperz, 1992). A esto, Gumperz (1982) lo llama trabajo de contex-
tualizacién a través del cual los participantes discursivos hacen que sus
acciones sean interpretables para los demds.

Este trabajo de contextualizacién estd situado en relaciones de
poder establecidas entre los actores discursivos, ya que la proyeccién de
un determinado contexto mental en la interaccién implica decisiones
sobre quién puede hablar, acerca de qué, con quién y, sobre todo, quién
puede ofrecer una determinada direccién interpretativa. Como indica
Foucault (1971: 11), “Nosotros sabemos muy bien que no somos libres
de decir cualquier cosa, que no podemos hablar de cualquier cosa
cuando y donde queramos, y que, en resumen, ninguna persona puede
hablar siempre de cualquier cosa”. Asi, en la contextualizacién, se defi-
ne la forma en que los participantes discursivos se alinean (Goffman,
1981, y Ribeiro, 1991) en relacién con lo que se estd enunciando y en
relacién unos con otros.

Lindstrom (1992), en su andlisis sobre la interaccién contenciosa
entre un padre y su hijo en una isla de Melanesia, indica que la deter-
minacién de lo que es la verdad depende del uso de procedimientos
discursivos, sancionados culturalmente, que utiliza quien tiene el
poder. Estos procedimientos permiten la proyeccién de determinados
contextos mentales en la interaccién. Cicourel (1992), de la misma
forma, argumenta, a través del andlisis de interacciones entre médicos,
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que ciertas f..:lecciones lexicales evidencian un conocimiento técni
que da autoridad a quien las usa, lo que, a mi entender, define tanfll;lgo
la proyeccién de determinados contextos mentales en la inreracci(li .
En este caso, la categorfa foucaultiana de conocimiento/poder .
ser csclarec.:cdora: “Debemos admitir que [....] el poder Poel C(l-':afec_t
miento se implican directamente; que no hay relacién de Jr;’Joder lfocll_
co_nsntuadn correlativa de un campo de conocimiento, ni coi:m N
miento alguno que no presuponga y constituya al mismo 'tiem roi: -
ciones dc‘poder (Foucault, 1977: 27). Ribeiro (1991), al rcﬁlo iyl
investigacién sobre el discurso sictico, sefiala cédmo ’una a?r v
poyccta contextos mentales diferentes en la interaccién al aJF;nel::s::c
ora como paciente, ora como hija, por ejemplo, en relacién con su doc-
tora, evidenciando con ello el uso de contextos mentales "
ponden a relaciones de poder. RSN
o (.?omo dice Lindstrom (1992 102), “El contexto es un cam d
H?'gons de poder”, si bien el contexto puede ser cuestionadopcl)i!l;
gl:rere decir que los participantes en el discurso pueden revertir sus
mmde : mentales. El podcr., como explica Foucault (1979) en su an4-
~ W8Is de los micro-poderes ejercidos a nivel de todos los dfas, no es
\ mucge d;gdc hay poder hay resistencia (Foucault, 1979: 2 17). El
 discurso Istencia es siempre una posibilidad. Adem :
demncr_aocat.Sn los participantes pueden, en principio, alétsc;r::r ol:l‘
.mm l‘aqluu&n tiene poder,_ 0 quién tiene derecho a proyectar conrex-
- es en |a Interaccién, como ya sefialé anteriormente, o bien
Petir por este papel. De ahi nace el foco de este trabajo, en la selec-
contextos mentales en una clase de lectura en lengua materna
que, en el aula, como se sabe, los derechos de proyeccién de contex-
mmla en la interaccién no estdn distribuidos con igualdad.

D ¥ metodologia de investigacion
e 4 'h‘““

| tlga[gdn rclatad? aquf fue realizada en una escuela publica
e B lao Cdl:sgancuo y forma parte del Proyecto Integrado
- Rvacis: de Lectura en Lengua Estranjera y Materna
1. 94-2), subproyecto del Proyecro SALENGUAS, que
- Uul;R]. La escuela estd ubicada dentro de un conjunto
ngl' ares en un barrio de la periferia. Es una escuela tpi-
}; lica: adolece de todas las dificultades comunes a este

- deCiﬂ'IlcntO, d'csde la carencia de material extra hasta las
1. ¢ manutencién del edificio. El aula es organizada en
dicional, o sea, los alumnos se sientan en hileras frente al pro-
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La investigacién fue realizada en un grupo de quinto grado, en
clases de lectura en lengua materna que cuentan con casi 40 alumnos,
cuyas edades varfan entre 14 y 16 anos. Se trata de un grupo reconoci-
do como problemdtico en el contexto escolar, puesto que los alumnos
son repetidores y estdn a punto de dejar el sistema diurno de ensefian-
za debido a su edad. Los alumnos provienen de los estratos mds pobres
de la sociedad. La profesora, que participé en la investigacion, tiene
nivel universitario y estudié en una universidad piiblica de la ciudad de
Rio de Janeiro. A pesar de los problemas que enfrenta para llevar a cabo
su trabajo, demostré un alto nivel de profesionalismo. En trabajos
anteriores (Moita Lopes, 1994 y 1995b) ya estudié las estructuras de
participacién (Schultz, Florio y Erickson, 1982) tipicas de este grupo
y los arreglos de orientacién espacial (Kendon, 1990) que mantienen
los alumnos.

La metodologfa de investigacién que se utilizé es de naturaleza
etnogrifica. Los datos se recopilaron en el transcurso de nueve meses
durante 1992, en 64 clases de 45 minutos cada una. Se usaron los
siguientes instrumentos de investigacién: grabacién en audio y video,
observaciones de campo, entrevistas con alumnos y profesores y docu-
mentos de la escuela. En este trabajo, dentro del contexto de la inves-
tigacién etnogrifica como un todo, realizo un microandlisis ernografi-
co (Erickson, 1992) de una clase de 45 minutos de duracién, es decir,
el alcance de la investigacién es afinado en un evento especifico
(Bloom, 1992: 15). Se trata de la primera clase del curso de lectura del
14 de abril de 1992.

Analisis de datos:
gestion de contextos mentales en el aula

El andlisis enfoca los miltiples contextos mentales utilizados por la
profesora y por los alumnos en la rarea de co-construccién social del
discurso y del aprendizaje, en una clase de lectura, durante los prime-
ros 15 minutos de la misma. Divid( la parte inicial de la clase en siete
escenas, denominadas de acuerdo con el propésito discursivo/pedagé-
gico de la profesora. Usaré la inicial P para indicar las participaciones
de la profesora y A para las de los alumnos.

Escena 1: Comienzo de la presentacién de la tarea
P:  ;Ya se tranquilizaron?// Como yo ya les habia dicho/ en la otra clase./
hoy nosotros/ ahora nosotros/ vamos a trabajar con el texto,/jestd
bien?// Eduardo,/Eduardo./Eduardo./ Siéntate aqui/ Siéntate aqui.//
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Al: Me voy a sentar aqui.//

P: No./ siéntate aqui,/ por favor.//E
; ; .//tstoy hablando en seri
Al: ;No pgedo sentarme aqui./en la punta?// -
P:  Esté bien./ Vamos a empezar./ Bueno./ Nosotros vamos// eh // a leer

q e

: En la primera escena de Ja clase, la profesora comienza a re
os alumnos para la rarea que serd desarrollada, rcc:ordindolesp iy
tiormente ya hgbia anunciado lo que se harfa en esta clase oy
::ﬁl:l predocupacnin de referirse a un conocimiento ya com[;a?tisji, eEiﬁ
rouma: l;r:,‘j)cn' lo t?m‘, b‘ajo.qué tipo de contexto mental debe desar-
ase, es decir, indica que la construccién del discurso va a

darse en una clase de lect
promiso de los alumnos con el contex
proyectar en el discurso. Por el cont

©, por un alumno, quien provo
contexto al preguntarle sobre ¢ lugar

rario, ella es intcrrumpida, de
ca una desestabilizacién en el
en el que debe sentarse.

j 5. Eﬁc;na % /Prep:u?cidn del comienzo de la lectura
. = 14,/ ipor el titulo del iar,/
& e texto/ que vamos a estudiar,/ 1 ya puedes/ o
X imaginarte/ cual va a ser el asunto tratado/ e
k.. ) n ese texto?//
~ Al: Ah, debe ser la//la// alegria del//del//del//del pueblo, / ;no?//

P: Pero,/;qué ti 29/ 5 :
qué?//cq Ipo de alegria?/ ;De la alegria provocada por quién?/;Por

2;- : Por Garrincha, ;no es?//
: Por Garrincha/ porque era un j
. : Jugador muy bueno.
P: Ah/ ;Garrincha era un?// ey
As: Jugador de fatbol.//
A3: Esc_;./ Garrincha era un Jugador de fathol.//
VA2 Quien habls fui vo.//
¢Y por qué? Magda,/ solo un
Jugador de fathol //
A2: gn gran jugador.//
% Es0./;Y por que alegria del
' pueblo?//
‘ A2: Porque 6| daba alegria.//
A3: fli-lnacia goles./ Metia goles.//
: tonces,/ €l era un buen/ jugador de
- s tbal./ Ya./ Sélo una pn i

godos aqui ya tenian esa informacion?/ ¢ Todos aqui ya habl’apneg%nma-/

blar de Garrincha?// -

= S1. Yo si. Yo ya of, Logico, ino?// (Varias voces paralefas)

momentito./ Vanessa,/ ti dijiste que era un

. M
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En la escena anterior, la profesora comienza a activar el esquema de
contenido (Carrel, 1983) del texto con el propésito de facilitar la lec-
tura, explorando el conocimiento previo del alumno que el titulo del
texto (Garrincha: Alegrfa del pueblo) acciona. En otras palabras, la
profesora comienza a dar una determinada orientacién interpretativa a
la lectura del texto al proyectar en la interaccién con el alumno un
contexto mental de activacién del conocimiento previo del alumno
sobre cuya base se realizar4 la lectura. Por primera vez, la profesora uti-
liza una estrategia que se repetird en otras escenas: induccién del desar-
rollo de conocimiento comtin, a través de una pregunta que induce la
respuesta esperada. Esta respuesta es encuadrada discursivamente por
la profesora como una contribucién del alumno a la construccién del
conocimiento (¢f “jAh! ;Garrincha era un?//). Es verdad, sin embargo,
que en esta escena ella recupera un ftem ya enunciado por el alumno
(¢f jugador de fitbol). Hay, claramente, de parte de ella, el intento de
construir una base de conocimiento comin, lo que es confirmado en
la dltima participacién de la profesora (“;Todos aqui ya habfan oido
hablar de Garrincha?”). Los alumnos comienzan, entonces, a operar a
partir del contexto mental, es decir, entendimientos comunes, accio-
nados por la profesora para la lectura del texto.

Escena 3: Distribucién del texto y lectura
P:  ;Me ayudas a repartir?/ Bueno,/ ustedes van a recibir el texto.//
A1: Mi papé conocid a Garrincha.// (Mucho ruido causado por los alumnos.)
P:  ;QueY//
Al: Mi padre conoci6 a Garrincha.// (Mueve la cabeza negando lo que dijo.)
P: ;Todo el mundo recibi6 el texto?/ Ahora vamos a hacer una pausa,// un
silencio para que podamos leer/ y entender lo que estan leyendo.//
Vanessa,/ ;vamos a leer?/ Claudia,/ jvamos a leer?// (Los alumnos pro-
ceden a hacer una lectura silenciosa.)
Al: iProfesora, yo quiero leer!//
Mira,/ vamos a hacer una cosa./ Para que nos entendamos./ La primera

P
parte de la clase/ fue muy tranquila,/ ¢no es cierto?//
As: Si//
P. Vamos a tratar de mantener el mismo clima/ para que todo el mundo

pueda participar,/ para que todo el mundo pueda oir a todo el mundo.//
Al; ;Es lapicera o l&piz?//
P. ;Para qué lapicera o lapiz./ Eduardo?//
Al: ;No hay que escribir?//
. Por ahora / yo pedi que leyeras./ Sandro./ lee.el trabajo./ ;Ya lo leiste?//
Al: jHabia que leer?//

Cb-comrmcadn dd discurso en el aula L. P da Moita Lop

P: ;SIT/ Ale_zssandro. / Solo para llamar la atencién,/ Alessandro
i Terminaste d 7 - i
.:?osa}‘ e leer?// {Los alumnos se concentran en I3 lectura silen-
: ¢Hay que leer toda la primera hoja/ o tado?//
Para leer el texto.//
A4: Hay algunas preguntas aqui en el texto,/ sefiori i
./ sefor Tl
o b e ita Sonia:/ jcudl era?/
?on preguntas sobre el texto./ de comprensi6n del texto//
: éHay que leer todo o sélo el texto?//
6lo el texto./ ;Terminaron la lectura/ de la pri i
. . . a primera pagina del texto?
; glo, no. Terminamos. Ya ;ermmé.// (Varias voces paralelas.) =
ue_nq./ abora voy a pedir/ ya vi que la mayoria terminG./ Voy a pedir la
participacion de tres alumnos / para la lectura de cada parrafo.// (Los
alumnos proceden a leer en voz alta). .

=
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" En Iz; escena 3 'la‘ profesora quiere iniciar la lectura del texto de
allrma silenciosa, inicialmente, y en voz alta, al final de la escena. Los
umnos, sin embargo, tienen dificultades para adherirse al cont
menm] e e"a ) ' P €rirse contexto
ooy q ; proyecta en la interaccién, es decir, hay dificultades en
! trabajo de contextualizacién. El A1 vuelve al contexto mental ante-
rior, _cz:c:’c:mlento previo sobre Garrincha (“Mi pap4 conocié a
mﬂaml: a’), qu(c::l mismo desmiente inmediatamente por un gesto
, cabeza. Compartir el mismo contexto mental —I
—lectura del
dumnm_ es rugl;\ problema durante toda la escena. En primer lugar, un
| alus )"o se refiere a la tarea como si fuese de escritura (“:Es lapi ,
- ), lo que indica que est4 i b gy
| alnpuf-Habfa e )”q estd operando a partir de otro contexto men-
8 ;mm que leer?”). Aden?és de eso, parece que otros alumnos ram-
s peco operando con claridad en el mismo contexto mental que la
O . ;at ﬁz’;fff.é"ﬂ la ;Intcraccién: ("¢Hay que leer toda la primera
L7 ui]. ; dy algunas preguntas aqui en el rexto,/ Seforita
2 [ geudl era?/ ;cémo era?”/ “;Hay que leer tod 7
o : ¢Hay que leer todo o sélo el texto?”).
para construir una interpretacién que indi |
B q ique el rumbo

ltuacién ocasiona problemas para realizar de la tarea.

y g: Exploracién del texto: organizacién textual
oy teﬁg;n.ésigtgrn::sf/ ?jho/r/a ,\{amos//este/ a observar la/ la forma en que el
nizado.// Antes que nada,/ nosotros ya vi
- : ya vimos que tene-
ehc;j tres gérrafo_s./ CaQa parrafo/ va a presentarnos una determinada//
una determinada informacién/ sobre ese personaje./ ;Cual es el

- Personaje/ que se menciona ahi?
: Garrincha.// .
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p-  Garrincha./{Mané Garrincha? Bueno// eh...// ese texto de aqui./
Monique./ es un didlogo?//

Al: No.// )

P.  Ese texto de aqui,/ por gjemplo//eh...// Eduardo?/ No, Eduardp no,,’./ th
no estabas ese dia./ Jorge Luis. Jorge Luis./ Ese texto de Garrincha:/
Alegria del pueblo,/ gste// ;esta narrado de la misma manera/ que e.ip
texto que nosotros vimos:/ Los truenos/ truenos de antes?/ No, na./ ;Por

ué?/ En el texto Los -

?ruenos de antes,/jquién es el que gstaba contando la historia?//

Al: El chico.// (timidamente) _ ' '

p:  El propio chico/ que vivio la situacion./ Er_l ese texto aqui,/ jes Mane
Garrincha/ el que esta contando fa historia?//

A2: No// (timidamente)

P:  (No?/ jEsotra?//

A3: Persona.// _

p- Persona,/ que tiene informacion sobre gl./ jnoes cierto?/Entonces./ es
una tercera persona./ Una persona de afuera/ que gsta contando la h[s—
toria sobre €l./ Bueno// eh.../¢existe alguna palabrita/ que uno podria
destacar/ en ese primer parrafo/ solamente// eh...// que// eh.../ mostra-
1a/ que es0 es unad historia?//

. Erase una vez./ frase una vez.//(...) -

Ustedes creen/ que érase una vez/ introduce una historia,/ jno &s Cier-
t0?/ Ustedes conocen otra historia / que comienza de esa forma:/ Erase
una vez?//

As: Si// .

p; Si/ jcual/ por e|emplo?]//

Al: La Caperucita Roja.//(... . )

p:  ;Cémo se llama/ esa historia/ que comienza con Erase una vez?/

;Cuentos de?//.

Al: Historia.//

A2: Hadas.// ‘
p: Cuentos de hadas./;no?/ Esas historias,/ los cuentos de hadas,// erase

una vez./ Ahora/ vamos a ver una cosa./ jExiste una dife_renr:ia;r entre el
cuento// de hadas./ entre la historia de la Caperucita Roja/ la de e
Blancanieves/ |a de los tres cochinitos/ y la historia de Mané Garrincha?

. Hay. Hay. Hay.// (voces paralelas)
;Cudl seria esa diferencia?// _

. Esa historia es de verdad,/ el cuento de hadas es inventado.//
Ah.../;esa historia de aqui oc*j;r'lé?// ()

: Mi aci6 a Garrincha. .

. Pmoiri?gi;grﬂ 10 dijiste// s6lo un momentito./ Mira./ El companero//
nuestro compaiiero/ dijo que el padre de él//

.l 5
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: No.//
i Td no lo dijiste?/ Eh./ jno es verdad?//
: No.//
Entonces,/ olvidalo./ Ahora,/jcémo es que nosotros sabemos/ que//
Mané Garrincha existio?//
Al: El esta en la historia del fitbol.//
En la historia del fatbol // Entonces,/ él fue// un ser que/ existic./
Ahora,/ sobre ese ser que existio// ;se cred una...?//
As: Historia.//
P: Historia./ Ya./ Entonces,/ ahora se estd narrando aqui/ una historia
sobre una parte de Ia vida de Mané/ Ma// Garrincha.//
()
{La profesora comienza a leer el texto llamando la atencion sobre las rela-
ciones textuales de cohesicn y sobre la estructura informacional del texto)

o

La escena 4 estd caracterizada, principalmente, por el propésito
égico de la profesora de focalizar ¢l tipo de organizacién textual
* (“Cada pérrafo/ va a presentarnos una determinada// eh// una derer-
‘minada informacién/ sobre ese personaje.”) El contexto mental es,
entonces, ensefiar/aprender sobre la organizacién textual. Ella
construye ese conocimiento apelando al conocimiento comin ya
- existente entre ella y el grupo (“Ese texto de Garrincha:/Alegria del
- pueblo,/ este// jestd narrado de la misma manera/ que el texto que
‘nosotros vimos:/ Los truenos/ truenos de antesj/”; “Ustedes creen/ que
‘ &‘ane una vez/ introduce una historia,/ ;no es cierto? / ;Ustedes cono-
- cen alguna orra historia/ que comienza de esta forma: Erase una
vez?/[”. En esta escena, la profesora también usa la estrategia de induc-
£ién de conocimiento comtin, como en la escena 2, a través de una pre-
que da la respuesta al alumno, aunque parezca ser una contribu-
del alumno: “[;Quién est4 contando la historia?] ;Es otra? //™;
ora,/ sobre ese ser que existid// se cre6 una...?//”. En la escena ente-
A existe el compromiso del alumno en el contexto mental proyectado
la profesora, con excepcién de la tentativa del A3 de desestabilizar
ontexto al volver a la misma mentira enunciada por el Al en la esce-
0a 3: “Mi pap4 conocié a Garrincha.//”. La profesora comienza a bus-
la contribucién del alumno para la creacién de su contexto mental
a que descubre que no es verdad y abandona la posibilidad de usar-
N la construccién interpretativa que llevarfa a la realizacién de la
pedagégica: “P: Por ejemplo,// i dijiste// sélo un momenti-
£0.//Mira./ El compafiero/ nuestro compaiiero/ dijo que el padre de
W1 A3: No.//; P: (T no lo dijiste?/ Eh,/ ;no es verdad? // A3: No.//
“Entonces,/ olvidalo./”
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Escena 5: Exploracién del texto: la estructura informacional
P:  Segundo parrafo, sequndo parrafo,// jno?// ;Qué es lo que asombraba

en relacién con ese jugador?//

: Elfuturo de él.//

i Qué?//

. El futuro de é1.//
Espera un poco./ Lo que asombraba era su tipo// fisico. Luis Paulo./
jcudl era la caracteristica de ese tipo fisico?//

: Piernas torcidas./ Piernas arqueadas.//

iComa?

. El tenia piernas arqueadas.//

El tenia// piernas arqueadas./ ;Y qué mas?//

: Era delgado.//
Un chico delgado.//

: Un chico fuerte.//
iAsi?/;Un chico delgado es un chico fuerte?//

: Esflaco.//
Flaco,// un chico flaco./ Bueno./ Tan, en ese tercer parrafo,// en ese
segundo parrafo,/ ademds./ es colocado principal .// Nelson, jqué se
resalta? en ese segundo parrafo? ;Ese segundo parrafo/ des taca qué
aspecto tiene este
jugador? // ;Sabre gué habla?/ ;Sobre el acento que él tenia por haber
nacido en el interior del estado?//

: No,/ sobre su tipo fisico.//
Su tipo fisico./ Es eso lo que asombraba.// Es eso lo que es destaca do
aqui / en ese segundo parrafo./ Magda,/ jcuél era la sorpresa que el
futuro reservaba,// Magda?//

As: Un gran jugador.//

P:  Magda./ solo un momentito,/ Vanessa.// Deja responder a Magda./

Vamos, Magda.//
Al: El se volvi6 un gran idolo nacional e internacional.//
P: i se volvi6 un idolo nacional e internacional //

Spy
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En la escena 5 la profesora conduce a los alumnos a la integracién
de unos datos con otros, jalonando la construccién de la interpretacién
a partir de sus preguntas: “;Qué es lo que asombraba en relacién con
ese jugador?//”; “Magda,/ ;cudl era la sorpresa que el futuro reserva-
ba,// Magda?//”. Aunque tienen dificultades para responder correcta-
mente a las preguntas que la profesora hace (“P: Segundo pérrafo,
segundo pérrafo// ;no?// ;Qué es lo que asombraba en relacién con ese
jugador?; // As: El futuro de él.//; P: ;Qué?//; As: El futuro de éL.// P:
Espera un poco./ Lo que asombraba era su tipo// fisico./”, los alumnos

——
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se l.:1vo]rl;;cran ajdccuadamenre' en el contexto mental proyectado por la
p fcso. Ppara la tarea, es decir, definen la situacién interpretativa para
la realizacién de la tarea de acuerdo con la proposicién de la prof P

‘ a rofesora.
Eﬂ otras p?labras, actian en la construccién de la interpretacién sob
la orientacién de la profesora. -

[+ X
Escena 6: Exploracién del texto: elementos sistémicos
- P: Bueno,/ gente./ Vamos a dar vuelta a la pagina./ En I3 // en la// sequn-

- :( da E)égana// en la segunda hoja./ Vamos a hacer ese ejercicio nimero 1/
~ynamero 2,/ por favor./ Gente, solo un minutito!/ Vamos a hacer e ejer-

A cicio nimero 1/ y el ejercicio nimero 2.//
1: Profesora,/ jes a lapiz o/ a lapicera?//

~ P: Gente,/ puede ser/ a 13pi : ,
R o dfa?//p / aldpiz,/ a fapmera./cTengo Que responder eso tado

3 : : Sefiorita Sonia,/ el nimero 1.// el nimero 2 es igual al numero 1.4

. ¢Ti ya leiste el titulo del nimero 27
A2: iYal// 7
P: Entonces,/ ;td ya leiste el titulo del nu
_ i eln ?
A2: Ya// (Sitencio) e
Al P:}n entendi,/ ;profesora?//
P: - ¢Qué es lo que no entendiste?// Traza una i
oy 7 a linea que una las
“la columna A/ con sus opuestos de la columna B.// R
Al: _aQué es opuestos?// .
B Opuestos es |o contrario.//
:?wlgfesqra,/ icudl es el sinénimo de vivir?//
2 I// icudl es el sinénimo de vivir? / ;s delgado? / ¢Es artista de

Circo?/ ;Es gustar?// (Le :
Es gustar.// (Leyendo las altemativas presentadas en Ia tarea)

gvjir,/ 48 sinénimo de gustar?//
/10 6./ Por eso estoy preguntando.//

1ces,/ tG vi
J/ 10 vives en Penha./ Gente / sglo un minutito.// ; Tu quieres

titulo del ejercicio ng ; ;
. djn.) numero 1?// (Prosigue con explicaciones de |z

. 2
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La dltima escena enfoca una tarea escrita que va a explorar los ele-
mentos sistémicos del texto. Especificamente, lo que se observa es la
dificultad para que los alumnos entiendan la tarea propuesta y, por lo
tanto, contribuyan a la realizacién de la misma, conforme al contexto
proyectado por la profesora: “Al: No entendi,/ ;profesora?/f; P: ;Qué
es lo que no entendiste? I

Traza una linea que una las palabras de la columna A/ con sus
opuestos de la columna B.//; Al: ;Qué es opuestos?//™; " P Vivir,/ jes
sinénimo de gustar?// A2: Es,// no sé./ Por eso estoy preguntando.//”.
Hay un Gnico intento por no contribuir con la construccién interpre-
rativa proyectada por la profesora para la realizacién de la tarea: “Al:
Profesora,! es a ldpiz o/ a lapicera?//; P: Gente, puede ser/ a lipiz,/ a
lapicera./ ;Tengo que responder eso todo el dia?//”. Nétese que es la
segunda vez que aparece la misma pregunta en los primeros 15 minu-
tos de la clase, como seialamos en ¢l andlisis de la escena 3.

El andlisis de las 6 escenas anteriores evidencia que, debido a la
posicién de poder que la profesora ocupa como lider en la asimetria
‘nstalada en el salon de clase, los alumnos operan siempre alinedndose
1 los contextos mentales de ella. La profesora tiene una agenda pedago-
gica y, para cumprirla, necesita que el alumno se alinee a la interaccién,
para seguir los contextos mentales que ella proyecta durante la misma,
con la finalidad de contribuir a la realizacién de la tarea pedagdgica.

En este andlisis queda claro que l erabajo discursivo de los alumnos
consiste en adecuarse a los contextos mentales de la profesora, es decir,
intentan seguir las pistas de contextualizacién provistas por ella: reac-
cionar a los contextos mentales regidos por la profesora para asi
construir conocimiento/significado a través de la interaccién. Los
pocos intentos de escoger ontextos mentales diferentes de los de la
profesora (por ejemplo, la mentira sobre ¢l padre que conocia a
Garrincha en la escena 4, y la pregunta de un alumno sobre el uso de
ldpiz o de lapicera en la escena 6), desestabilizan la construccion del
discurso y del aprendizaje, ya que éstan totalmente orientados por la
construccién interprerativa definida por la profesora. Estos intentos
pueden ser vistos como pequeios focos de resistencia por parte de los
alumnos, en el sentido en que ellos adoptan una posicién mds activa en
la construccién de los contextos mentales en el aula al participar dis-
cursivamente en la construccion del significado y el aprendizaje.

T—
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Conclusion

- En mi opinién, los resultados de la investigacién que hemo
cionado, los cuales indican el alineamiento de los alumnos mt;ﬂ-
contextos mentales generados por la profesora en la tarea sd‘1 o
?onstrucmén del discurso, llaman la atencién sobre una commdif: ién
inherente a la propia naturaleza del encuentro interaccional er; el : “]3".
d—gqcucntro de ensefianza/aprendizaje. Desde la perspectiva del a ru 4
dizaje como construccién social seguida en este trabajo, se entP 53'
que el apl"cndiz'aje se construye a través de la interaccién <’:on un parti-
tt:éc::s:ur‘.s;]vopmés corrllp(;:tcntt:, esto es, aprendizaje como coqi):::
i n social. Por otro lado, el hecho de que -participacié
| .s—\dcﬁmda primordialmente por los conl:cxt(?s mz::alce(: g?éififr?cllon
la profesora, como se evidencié en el andlisis de los datos i
mw; p;ledc generar una actitud de pasividad por parte de los jﬂ::
-ﬁ'm e ds:}nt;do ez_qge ellos ocupan una Rosicién de objeto del dis-
m‘My prendizaje en vez de ser sujetos de dichos procesos
: Cuc:ntz‘]).,opcs.lcl?%a y 1995¢).
e et o o s o comromeset pimcpa
mente a aprender a construir signiﬁcagots ::l]ectc::prom'e s P"ﬂC_iP?’]’
. d:.1 discurso sobre texto escrito) involucrzil:;l);:es::?;a(sseie?rll?::
- l:; ;::n la profesora, la cuestion sc complica todavia mis, puesto
O;T(:ws podrfan estar aprendiendo a obedecer a significados
E ui e ;lczn‘;extos mentales de quien tiene poder en la sociedad.
ey iedad con tantas desigualdades sociales, aprender a par-
& v;:;or;t:;::éc;én de contextos mentales en clases de lectura
R o e ni?c?(f un modo.de aprender a actuar discursi-
et cng e 0s construidos en la sociedad que dan
); el contexto es ::11 esp::c:rilcr)n e(;f:elya oy C? T o tonn i
- . e SE el gt que se enfrentan las relaciones de
L mi entender, siguiend i
la es, pn:t:ifament(;,ar;:::'[:::'1 z;:l:c:(;:) 721? ’ ;'na oy fU“C"OﬂﬁS
nediante la creacién de oportunidad o ko
-contextos mentales cnil aula éécr:lsaﬁa ql-l;? o all;lomcil o
> aula. € evarlo a cabo de manera
-~ ; ;adc:l :;rae ::;; que los investigadores con visiones criticas del
-t je empiezan a acometer (¢f. Fairclough, 1992b
R pes, 1995¢, por ejemplo).
_ ucl;:i ;: ::.:e:sz el sector so'c'ial del que provienen los alumnos
I son &n & investigacién, e.I cual es tipico de la escuela
) cuestién resulta incluso mds acuciante
, pues
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estos jovenes necesitan aprender a participar discursivamente con la
sociedad para lograr que sus significados sean oidos y, de esta manera
puedan colaborar en la transformacién social. Como sefialé antes

(Moita Lopes, 1995d), quizds tan o mds importante que los conteni-
dos transmitidos en las clases de lengua, sea el desarrollo en el aula de

una conciencia critica en relacién con ¢l discurso y el aprendizaje en las
las personas.

précricas discursivas en las cuales sec comprometen

Los resultados de la investigacion mostrada en este trabajo tienen,
por lo tanto, implicaciones para cursos de preparacion de profesores de
lenguas, ya que los profesores, en su formacién, requieren de una
conciencia critica sobre la naturaleza social del aprendizaje y del dis-

curso. El microandlisis etnogréfico de la interaccién entre profesores y

alumnos emprendido aqui puede ayudar en la construccién de esta
n evidencia los procesos sociales de

conciencia, gracias a que pone €
construccién del discurso y del aprendizaje en un nivel delicado de
andlisis, de modo que esta conciencia se materialice en las précticas dis-

cursivas en el aula.
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