
Pab.bras clave 
• co-construcción 

discursiva, 
• salón de clase 

de lengua 
materna, 

• contextos 
mentales, 

• relaciones 
asimétricas. 

Co-construcción del discurso en el aula: 
alineamiento con contextos mentales 

generados por el profesor* 
Luis Paulo tÚl Moita Lopes** 

REsUMEN 

Los contextos mentaks construidos por los coparticipantes 
involucrados en la tarea de enseñar y aprendn- siguen 
restricciones típicas del saMn tÚ clase que generan problnnas 

tÚ construcción de significados, esto es, del aprendizaje en 
el saúJn de clase. Estas restricciones surgen tÚbido a que, 
según un análisis reciente, el saMn de clase se justifica 
socialmente como espacio de encuentros de aprendizaje, a 
diftrencía tÚ otras situaciones interacciona/es. Este trabajo 
se caracteriza por un microanálisís etnográfico de una clase 

tÚ lectura en lengua materna con la tarea de analizar los 
múltiples contextos mentaLes codirigidos por la profesora y 
los alumnos. El análisis revela que uno de los problemas de 
la co-comtrucción tÚi discurso-aprendizaje en el salón de 
clase está orientado por la dificultad de que los aLum!WS se 

ciñan a los contextos mentales proyectados por la profisora 
en la interacción con base en la posición que lsta ocupa 
como litÚr de la asimetría ti pica ckl sawn tÚ clase. 
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Introducción 

Si el discurso en el aula es una extensión de la conversa~ión fuera de 
ella, lo que los participantes di~cu.rs~vos _hacen en la mts~a, en sus 
acciones discursivas, no es, en pnnCJpto, dtferente de sus acc10nes fuera 
de ella, ya que todo encuentro i~te:accional se .puede entender co~o 
un acto de co-construcción de stgmficado (Motra Lopes, 1995a). Sm 
embargo, si la interacción es determinada sobremanera por l.os cont~x­
tos mentales (Edwards y Mercer, 1987) o por los marcos mteraccJO­
nales (Tannen y Wallat, 1987) proyectados en el dis~urso por los 
actores en conrextos sociales específicos, hay que constderar que las 
restricciones de dichos contextos mentales y sociales, determinadas por 
los papeles desempeñados por los participantes --en este caso, P?r 
alumnos y profesores en su actuar discursivo- tie~en u~a func10n 
central en la construcción del discurso en el aula. A dtferencta de otros 
aconrecimienros interaccionales, la construcción del discurso en el aula 
está orienrada por el hecho de ser socialmente justificable ~mo un 
acontecimiento de enseñanza/aprendizaje. El presente trabaJo consta 
de un microanálisis etnográfico de una clase de lectura en lengua 
materna cuyo objetivo consiste en focalizar los múltiples contc:xtos 
mentales co-dirigidos por los alumnos y por su profe~or~. En pnmer 
lugar, se discute la visión de discurso y . de apren.dtzaJ~ como co­
construcción social en que se basa este trabaJO. A contm.uac~ón, se foca­
liza la noción de contexto mental a partir de su localtzactón en rela­
ciones asimétricas, que son tfpicas del aula. Se pasa, entonces, a la d.e~­
cripción del contexto y de la metodología de investigación y al análtsts 
de los datos. El análisis revela que uno de los problemas ?e la co­
construcción social del discurso/aprendizaje en el aula es motivado por 
la necesidad de que los alumnos se alineen a los contextos mentales q~e 
la profesora proyecta durante la interacción, sustentándose en la post­
ción que ocupa como líder de la relación asimétrica dentro del aula. 

Discurso y aprendizaje como co-construcción social 

Tanto el discurso como el aprendizaje están siendo entendidos, ca~a 
vez más, como procesos esencialmente sociales. A parrir d~l trabaJO 
pionero de M. Bajtfn, el discurso, como una forma d.e acctó~ en el 
mundo, es concebido, como el resultado de procesos mreracct~n~les 
orientados por los participantes discursivos. De est~ m~do, el stgmfi~ 
cado no se considera como algo inherente al lenguaJe, stno como alg 
construido por participantes discursivos que actúan en el mu~~o a rra­
vés del lenguaje. Como dice Bajtín (1981): "La palabra se dmge a un 
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interlocutor: ~ funci?n de. la persona de ese interlocutor" (Bajtfn, 
1981: 112); o Esa onentactón de la palabra en función del interlocu­
tor tiene una importancia muy grande. En realidad, cada palabra com­
por~ dos fases: está determinada tanto por el hecho de que procede de 
alguten, como por el hec~o de qu_e se dirige a alguien; constituye jus­
tamente el product~ ?e la mt~racctón del locutor y del oyente" (Bajtín, 
1981: 113). Esta VISIÓn expltca tanto el fenómeno de la interacción 
oral como el fenómeno de la interacción escrita, en el cual los partici­
pantes discursivos no se encuentran uno contra el otro: "Toda enun­
ciación, aun en la forma inmovilizada de la escritura, es una respuesta 
a alguna cosa y es construida como tal. No pasa de ser un eslabón en 
la cadena. de los actos de habla. ~oda inscripción prolonga aquellas que 
la precedteron, traba una polémtca con ellas, cuenta con las reacciones 
activas de comprensión, las anticipa". (Bajtín, 1981: 98). 

Es a través del discurso, de la interacción, entonces, que construi­
mos los significados por medio de los cuales actuamos en el mundo. 
Por tal motivo, la interacción despierta en forma creciente el interés 
de ~nvest!gadores provenientes de campos diferentes (psicología, edu­
cactón, lmg~fst~~ aplicada, sociología, etc.), quienes parten igual­
mente del pnnc1p1o de que el foco en la interacción es indispensable 
para ~ene~ acces~ a la vida social, por lo cual constituye, la médula de 
las .Ctenctas SocJaJes (Markova, 1990: 3). La vida social, es decir, la 
SOCiedad, es enr~ndida ~monees como entidad construida por el dis­
curso. El estudto del dtscurso como una forma de acción permite 
comprender cómo las personas, al actuar en el mundo a través del 
lenguaje, construyen, destruyen y reconstruyen el mundo a su alre­
dedor: "A través de la comunicación social las personas definen y 
construyen su realidad social, la amoldan y actúan sobre ella" 
(luckmann, 1984: 14). 

~te actuar en el mundo mediado por el lenguaje está, sin embar­
f>• Situado ~rural, institucional e históricamente (Wertsch, 1991: 8): 
~·~~ cse~~tal en l~ tarea de descodificación no consiste en reconocer 

a utilizada, smo comprenderla en un conrexto concreto, preci­
~· comprender su significación en una enunciación particular" 
(O Jtln, .1981: 93). Por eso el interés en el análisis del discurso situado 

199u;ntJ Y Go~~in, 1992) o en la i~terpr~tació.n situada (Gumperz, 
cia ), que postbtlltan entender la acc1ón dtscursJva como circunsran­
Yas que envuelve a los seres humanos que actúan en prácticas discursi­
P,:Clficas ~n las cuales están en juego las relaciones de poder o los 
1992a.t~~~o!ítl~os a los que están vinculados (cf Fairdough, 1987, 
_. __ . 5, Lmdstrom, 1992; etc.). En este juego interaccional, las 
·~ones entre lo · · d' · · 

s parttctpanres tscurs1vos se constituyen como asi-
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métricas 0 simétricas. Volveré a esta cuestión en la sección siguiente, 
cuando señale la noción de contexto mental o marco inccraccional. 

Asf como adopté hasta el momento una visión d~l _discurso co~o 
co-construcción social, voy a asumir también esta posiciÓn en relaciO_n 
con el aprendizaje, o en un sentido más ar:nplio, _en relació_n a la co~nt­
ción. Siguiendo los presupuestos de la ps~colog1a vygo_tskiana, ennen­
do que el aprendizaje es un fenómeno social, ~~ el senti~O en ~ue tam­
bién es mediado por la interacción entre parnc1pantes di_scursi;o~ que, 
actt'Ian en conjunto en la reali1.ación de una rarea. Vanos ps1cologos 
(Wertsch, 1985 y 1991; Bruner, 1986; Lave _Y ~eng~r, . ~ 991; 
Newman, Griffln y Cole, 1989. etc.), operando ba¡o la ms_p1r_ac1on de 
Yygotsky, han señalado que los procesos cognitivos, es decir, _mnape.r­
sonales, se generan a través de procesos inrerpersonales, medtados por 

el discurso y por otros medios simbólicos. . . . 
Lave y Wenger (1991 ), por ejemplo, relatan mvesugaCiones de 

naturaleza etnográfica sobre la forma en que las personas aprenden 
profesiones tales como panera, ~micer~, ~t~., al comprometerse e_n l~s 
prácticas sociales de esos profesiOnales, t111Cialmente de forma penfén­
ca, hasta que, poco a poco, sus participacio~~ pasan a ser torales. Estos 
investigadores argumentan que el aprendtza¡e se da a través de una 
forma de co-participación social para desempeñar una tarea, la cual 

está mediada por el lenguaje y otros medi_os. . 
En investigación en el aula, son vanos los analtstas <E:dwards Y 

Mercer, 1987; Forman y Cazden, 1985; Cazden, 1988; Motra Lopes, 
1996; ere.) que se han dejado guiar por una visión de lo_s_ proce~os 
cognitivos mediados por el lenguaje, como co-consuuccion soc1~. 
Cazden (1988: 126) llama inclusive la atención sobre la fuerza catah­
zadora del discurso en el proceso de aprendizaje. Edwards. y _Mercer 
(1987), en la misma lfnea teórica, argumentan que el aprendtza¡e es un 
proceso de construcción conjunta de conoci~iento común entre pro­
fesores y alumnos. Dentro de este punto de vista, Bruner ( 1986) reprc:­
senta los procedimientos pedagógicos como andamios para el apren?I· 
zaje, siendo el propio discurso/interacción un~ ~e los . an~am10s 
principales en la construcción conjunta del conoctmtento/stgntflcado. 
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 búsqueda del significado/discurso {en la perspec~iva bajtini~na) Y 
en la construcción del conocimiento {en la perspecuva vygotskiana). 
Estos investigadores parecen entender que el aprendizaje ocurre dentro 
de lo que Vygotsky (1978: 86) llamó zona de desarrollo pr.oximal, que 
es "la distancia entre el nivel de desarrollo real del aprendtz, represen­
tado por su capacidad individual de resolver problemas, y su nivel de 
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desarrollo potencial, el cual está determinado por su capacidad de 
resolver problemas mediante la ayuda de un adulto o en colaboración 
con un par más competente", caracterizando, asf, la naturaleza social 
del aprendizaje. 

Lo que parece subyacen al pensamiento de estos investigadores es su 
distanciamiento de un tipo de psicología del individuo, que trata los 
procesos psicológicos dentro de un vado social, y su aproximación a 
una psicología que intenta explicar "cómo los individuos son cultural, 
histórica e institucionalmente situados" (Wertsch, 1991: 3). Así. de la 
misma forma en que el discurso es entendido aquf como una construc­
ción social, el aprendizaje/cognición 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
plo). Por consiguiente, tanto el discurso como el aprendizaje sólo pue­
den ser comprendidos dentro de contextos que no hagan trivial su 
naturaleza sociocultural: "Es la situacionalidad sociocultural de la 
acción mediada que provee el lazo esencial entre el contexto cultural, 
histórico e institucional, por un lado, y el funcionamiento mental del 
individuo, por otro" (Werrsch, 1991: 48). 

Construcción del discurso: asimetría y contexto mental 

E_n todo proceso interacciona! de construcción del discurso, surgen 
rela~t~nes simétricas y asimétricas de acuerdo con la forma en que los 
pantctpantes discursivos se sitúan unos frente a otros, con base en las 
relaciones de poder en las que están comprometidos, tal como ya indi­
cado. Si toda palabra comporta un concepto para el que habla y para 
el que oye, como dice Bajtín (1981), este juego implica la necesidad de 
qu~ los participantes discursivos se sitúen socialmente, puesto que 
~uten habla lo hace ubicado desde algún lugar marcado socialmente: 
La palabra se dirige a un interlocutor, variará si se erara de una perso­

na del mismo grupo social o no, si ésta es inferior en la jerarquía social 
0 no, si está ligada al locutor por lazos sociales más o menos estre­
chos ... " (Bajtín, 1981: 112). Por lo tanto, los derechos conversacio­
nales no están igualmente distribuidos en la sociedad. 

Es.tá c!aro, sin embargo, que se puede entender de modo amplio "la 
lr:;Jactón Interacciona!] de asimetrfa como si existiera en cada acto indi­
VI ual d~ pregunta y respuesta" (Wrong, 1968: 673), ya que aquel que 
toma 1 · · · d h situaci a lntClatJva. _e acer las preguntas se coloca, en general, en una 
. la ón de do~mo sobre aquel que responde, con lo cual puede diri­t d conversaa?n al demostrar su comprensión de lo que está suce­

n °· Ahora bten, en principio, "los actores [pueden] alternar conti-
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nuamente el papel del que tiene poder en el curso rotal de la interac­
ción" (Wrong, 1968: 673), es decir, quién tiene derecho, de acuerdo 
con sus intereses, a proyectar orientaciones sobre la interacción. 

A estas orientaciones proyectadas en la interacción, Edwards y 
Mercer (1987) las denominan tk conuxto mmta/, es decir, "Cuando el 
contexto es mental, se comprende mejor que cuando es lingüístico o 
situacional: o sea, como una propiedad de los entendimientos gene­
rales entre las personas que están en comunicación, en vez de una pro­
piedad del sistema lingüístico que usan, o de las cosas reales dichas y 
hechas, o, en última instancia, de las circunstancias físicas en las cuales 
se encuentran". Bange (1992: 18) parece seguir la misma idea de 
contexto, al destacar la contribución de los actores discursivos en la 
construcción del contexto: "el actor no reacciona apenas al contexto, 
sino que contribuye a construirlo. El contexto no es un dato material, 
sino una producción de los propios actores, una construcción inter­
pretativa por la cual los actores definen la situación teniendo en cuen­
ta la realización de finalidades prácticas". 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
tualización a través del cual los participantes discursivos hacen que sus 
acciones sean interpretables para los demás. 

Este trabajo de contextualización está situado en relaciones de 
poder establecidas entre los acrores discursivos, ya que la proyección de 
un determinado contexto mental en la interacción implica decisiones 
sobre quién puede hablar, acerca de qué, con quién y, sobre todo, quién 
puede ofrecer una determinada dirección 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". Así, en la contextualización, se defi­
ne la forma en que los participantes discursivos se alinean (Goffman, 
1981, y Ribeiro, 1991) en relación con lo que se está enunciando y en 
relación unos con otros. 

Lindstrom (1 992), en su análisis sobre la interacción contenciosa 
entre un padre y su hijo en una isla de Melanesia, indica que la deter­
minación de lo que es la verdad depende del uso de procedimientos 
discursivos, sancionados culturalmente, que utiliza quien tiene el 
poder. Estos procedimientos permiten la proyección de determinados 
contextos mentales en la interacción. Cicourel (1992), de la misma 
forma, argumenta, a través del análisis de interacciones entre médicos, 
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que ciertas elecciones lexicales evidencian un . . . 
d 'd d . COnOCimiento téCniCO 

que a aut~n a a quien las usa, lo que, a mi entender, define también 
la proyeccJón de determinados contextos mentales en 1 . .ó 
E 1 a mteracc1 n 

n este caso, a categoría foucaultiana de conocimiento/pod . 
1 d "D b er parece ser ese arece ora: e emos admitir que [ J J d ¡ · 

· · · . · · · · e po er Y e conoci-
miento_ se lmplJcan dJrectamente· que no hay relaci·Ó d od . 1 

· ·ó ¡ · ' n e P er SJn a consntuc1 n corre at1va de un campo de · · · . al conoc1m1ento, m conoci-
~lento guno ~~e no presuponga y constituya al mismo tiempo rela­
aones de poder (Foucaulr, 1977: 27). Ribeiro (1991) al 1 
· · 'ó b · , re atar su mvesttgac1 n so re el d1scurso sicótico sen-ala ó · 

• e mo una paciente 
proyecta contextos mentales diferentes en la interacción al al' 
ora con:o pac_iente, ora como hija, por ejemplo, en relación con ~:e~:;~ 
tora, evidenciando con ello el uso de contextos mentale 
ponden a relaciones de poder. s que corres-

Como dice Lindstrom (1992· 1 02) "El re1 · d , · • contexto es un campo de 
~clOnes . e poder ' si bien el contexto puede ser cuestionado Ello 

qUJe.re declf que los participantes en el discurso puede : tal n revertir sus 
C:O.nrextos me~ es. El poder, como explica Foucault (1979) en su aná-
liSIS de !os micro-poderes ejercidos a nivel de todos los días 
monolíuco· d d h d h . , no es 
d" d · on. e arpo e~ ay resistencia (Foucault, 1979: 217). El 
~urs~ e ~tsrencta es Siempre una posibilidad. Además, en la 

;:~~~ Jnte~~cct~n los participantes pueden, en principio, alternar el 
tos e ~UI n rtn.e poder, o quién tiene derecho a proyectar contex­
com m~t es en a Interacción, como ya sefialé anteriormente o bien 
ció ~ttr por este papel. De ahí nace el foco de este trabajo en Ía selec-

n e contextos mentales en una clase de lectura en leng~a materna 
:s ~:~~el aulf, ~mo se_ sabe, los derechos de proyección de contex~ 

es en a lnteraccJón no están distribuidos con igualdad. 

Contexto V metodología de investigación 
La investigació J d fu . 

municipal de Rio ndre ata ~aquí e realizada en una escuda pública 
lnteracció 1 Cle Janeuo y forma parte del Proyecto Integrado 

n en a ase de Leer Le Es . (CNPQ 5237 ura en ngua rranJera y Materna 
eoord. 30194-2), subproyecto del Proyecto SALENGU'AS 

1no en la UFRJ La l ZI , que 
de viviendas u1 . escue a .está ubicada dentro de un conjunto 
ca de la red ~~¡· ~ Jnl un barno de la periferia. Es una escuela tfpi­
tipo de estaQu. lc::a. a o ece de rodas las dificultades comunes a este 
dificultades d ectffilento, ~esde la carencia de material extra hasta las 
forllla trad. . e almanutenctón del edificio. El aula es organizada en 

ICIOO O sea 1 al · 
~r. ' • os umnos se Sientan en hileras frente al pro-
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La investigación fue realizada en un grupo de quinto grado, en 
clases de lectura en lengua materna que cuentan con casi 40 alumno~, 
cuyas edades varían entre 14 y 16 años. Se trata de un grupo reconoCI­
do como problemático en el contexr~ escol~r, pucsr~ que los alun;nos 
son repetidores y están a punto de depr el SIStema diUrno de ensenan­
za debido a su edad. Los alumnos provienen de los esrratos más po?res 
de la sociedad. La profesora, que par~icip? en 1~ i~vestigaci~n, uene 
nivel universitario y estudió en una umvers1dad publica de la Ciudad de 
R.io de Janeiro. A pesar de los problemas que en~rent~ para llevar a ca_bo 
su trabajo, demostró un alto nivel de profeswnahsmo. En uaba¡os 
anteriores (Moita Lopes, 1994 y J995b) ya estudié _las estructuras de 
participación (Schultz, Florio y Erickson, 1982) tlp1cas de este ~rupo 
y los arreglos de orientación espacial (Kendon, 1990) que manuenen 
los alumnos. 

La metodología de investigación que se utilizó es de naturaleza 
etnográfica. Los datos se recopilaron en el transcurso de nueve mese~ 
durante 1992, en 64 clases de 45 minutos cada una. Se _usaro~ los 
siguientes instrumentos de investigación: grabación en audw y video, 
observaciones de campo, entrevistas con alumnos y profesores y ?ocu­
mentos de la escuela. En este trabajo, dentro del contexto de la mves­
tigación etnográiica como un todo, realizo un microanáli~i,s ernogr~­
co (Erickson, 1992) de una clase de 45 minutos de durac10n, es d;c•r, 
el alcance de la investigación 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. 

Análisis de datos: 
gestión de contextos mentales en el aula 

El análisis enfoca los múltiples contextos mentales milizados por la 
profesora y por los alumnos en la tarea de co-construcción soci~ del 
discurso y del aprendizaje, en una clase de le~t~r_a, durante los pn~e­
ros 15 minutos de la misma. Dividí la parte llltCial de la clase en Siete 
escenas denominadas de acuerdo con el propósito discursivo/pedagó­
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 presentación de la tarea 

!lO 

P: ¿Ya se tranquilizaron?// Como yo ya les había d1cho/ en la otra clase./ 
hoy nosotros/ ahora nosotros/ vamos a traba¡ar con el texto./ ¿está 
b1en? 11 Eduardo./Eduardo./Eduardo./ Siéntate aquí/ Siéntate aquí./ 1 
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Al: Me voy a sentar aquí.// 

P: No./ siéntate aquí./ por favor.//Estoy hablando en seno.// 
Al: ¿No puedo sentarme aquí./en la punta?// 
P: Está bien./ Vamos a empezar/ Bueno./ Nosotros vamos// er ¡¡ a leer 

un texto./ Vamos a leer un texto que tiene este título:/ Garnncha· 
Alegría del Pueblo// -

En la primera escena de la clase, la profesora comienza a preparar a 
l?s alumnos para !a rarea q_ue será desarrollada, recordándoles que anre­
normenre ya hab1a anunciado lo que se haría en esra clase 

0 
sea exis­

te la preocupación de referirse a un conocimiento ya com~arrido~ Está 
sefialando, por lo tanto, bajo qué tipo de conrexto mental debe desar­
rollarse la clase, es decir, indica que la construcción del discurso va a 
darse _en una clase de lectura de un rexro. No hay indicación de com­
promiso de los al~mnos con el contexto que la profesora comienza a 
proyectar en el d1scurso. P~r el contrario, ella es interrumpida, de 
hecho, por un alumno, qu1en provoca una desestabilización en el 
contexto al preguntarle sobre el lugar en el que debe sentarse. 

Escena 2: Preparación del comienzo de la lectura 
P: Tú./ ¿por el título del texto/ que vamos a estudiar,/ tú ya puedes/ o 

cons1gues 

imagmarte/ cuál va a ser el asunto tratado/ en ese texto?// 
Al : Ah. debe se~ la//la// alegría del//del//del//del pueblo.¡ ¿no7f/ 
P: Pero./¿qué t1po de alegría?/ ¿De la alegría provocada por quién?/ Por 

~7f/ L 

Al: Por Garrincha.¿no es?// 
1\2: Por Garrincha/ porque era un jugador muy bueno// 
P: Ah./ ¿Garrincha era un?// 
As: Jugador de fútbol.// 
A3: Eso./ Garnncha era un jugador de fútbol// 
A2: Ouien habló fui yo// 

P: ?y por qué? Magda./ solo un momentito./ Vanessa./ tú dijiste que era un 
¡ugador de fútbol.// 

A2: Un gran jugador.// 
P: Eso.;¿ Y por Qué alegría del pueblo?// 
A2: Porque él daba alegría.// 
A3: Hacía goles./ Metía goles.// 

P: ~ntonces./ él era un buen/ jugador de fútbol./ Ya./ Sólo una preguntita./ 
¿Todos aqul ya tenían esa información?/ ¿Todos aqul ya habían oído 
hablar de Garrincha?// 

As: Sr. Yo sí. Yo ya oí. lógico. ¿no?// (Varias voces paralelas). 

............. 
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En la escena anterior, la profesora comienza a ~ctivar el ~s.quema de 
contenido (Carrel, 1983) del texto con el propós1to de fac1lttar la lec­
tura explorando el conocimiento previo del alumno que el tftulo del 
texr~ (Garrincha: Alegría del pueblo) accio~a. E~ ot~as palabr~, la 
profesora comienza a dar una determinada onentac1ón mterpretanva a 
la lectura del texto al proyectar en la interacción con _el alumno un 
contexto mental de activación del conocimiento prev10 del alumn~ 
sobre cuya base se realizará la lectura. Por primera ~a., la profesora un­
liza una estrategia que se repetirá en otras escenas: mducc1ón ~el desar­
rollo de conocimiento común, a través de una pregunta que mduce la 
respuesta esperada. Esta respuesta es encuadrada discursivame~te por 
la profesora como una contribución del alumno a la cons?"uce~ón del 
conocimiento (cf "¡Ah! ¿Garrincha era un?//). Es verdad, sm embargo, 
que en esta escena ella recupera un ítem ya enunciado por el alumno 
(cf jugador de fútbol). Hay, claramente, de parte de ella, el intento de 
construir una base de conocimiento común, lo que es conf1rmado en 
la última participación de la profesora ("¿Todos aquí ya habían oído 
hablar de Garrincha?"). Los alumnos comienzan, entonces, a oper~ a 
partir del contexto mental, es decir, entendimientos comunes, acciO­
nados por la profesora para la lectura del texto. 

Escena 3: Distribución del texto y lectura 
P: ¿Me ayudas a repartir? 1 Bueno./ ustedes v~n a recibir el texto./ 1 
A 1: Mi papá conoció a Garrincha.// (Mucho rutdo causado por los alumnos.) 

P: ¿Qué?// d .. ; 
Al: Mi padre conoció a Garrincha.// (Mueve la cabeza negando lo que tJO. 
P: ¿Todo el mundo recibió el texto?/ Ahora vamos a hacer una pausa.// un 

silencio para que podamos leer/ y entender lo que están leyendo.// 
Vanessa./ ¿vamos a leer?/ Claudia./ ¿vamos a leer?// (Los alumnos pro­
ceden a hacer una lectura silenciosa.) 

Al: ¡Profesora. yo quiero leer!// . 
P: Mira./ vamos a hacer una cosa./ Para que nos entendamos./ La pnmera 

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

pueda participar./ para que todo el mundo pueda oír a todo el mundo.// 
Al : ¿Es lapicera o lápiz?// 
P: ¿Para qué lapicera o lápiz./ Eduardo?// 
Al: ¿No hay que escribir?// . . . 

1 P: Por ahora ¡yo pedí que leyeras./ Sandro./ lee.el traba¡o./ ¿Ya lo le1ste ./1 
Al: ¿Había que leer?// 

H ........ ............... ................................ ................................ .. 

Co-construcción tkl discurso en el aula 
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P: SU Alessandro. 1 Solo para llamar la atención./ Alessandro. 
/¿Terminaste de leer?// (Los alumnos se concentran en la lectura silen­
ciosa). 

A3: ¿Hay que leer toda la primera hoja/ o todo?// 
P: Para leer el texto.// 
A4: Hay algunas preguntas aquí en el texto./ señorita Son1a:/ ¿cuál era?/ 

¿cómo era?// 
P: Son preguntas sobre el texto./ de comprensión del texto// 
A4: ¿Hay que leer todo o sólo el texto? 11 
P: Sólo el texto./ ¿Termmaron la lectura/ de la primera página del texto?// 
As: No. no. Terminamos. Ya terminé.// (Varias voces paralelas.) 
P: Bueno./ ahora voy a pedir/ ya vi que la mayoría terminó./ Voy a pedir la 

participación de tres alumnos 1 para la lectura de cada párrafo.// (Los 
alumnos proceden a leer en voz alta). 

En la escena 3 la profesora quiere iniciar la lectura del texto de 
forma silenciosa, inicialmente, y en voz alta, al final de la escena. Los 
alumnos, sin embargo, tienen dificultades para adheri rse al contexto 
mental que ella proyecta en la interacción, es decir, hay dificultades en 
el trabajo de contextualización. El Al vuelve al contexto mental ante­
rior, conocimiento previo sobre Garrincha ("Mi papá conoció a 
Garrincha"), que él mismo desmienre inmediatamente por un gesto 
con la cabeza. Compartir el mismo contexto mental - lectura del 
texto-- es un problema durante toda la escena. En primer lugar, un 
alu~o se refie_re ~ la tarea como si fuese de escritura ("¿Es lapicera o 
lápiZ. ), lo que md1ca que está operando a partir de otro contexto men­
tal ("¿Había que leer?"). Además de eso, parece que otros alumnos tam­
poco están operando con claridad en el mismo contexto mental que la 
P~fesora proyectó en la interacción: ("¿Hay que leer toda la primera 
boJ~ 1 o todo?"//; "Hay algunas preguntas aquí en el texto,/ Seiíorita 
~ua: 1 ¿cuál era?/ ¿cómo e_ra?"/ "~Hay que l~er todo o sólo el texto?"). 

d 
~cul~d para ~nstrUir una InterpretaciÓn que indique el rumbo 

e la snuactón ocastona problemas para realizar de la tarea. 

Eacena 4: Exploración del texto: organización textual 
P: Bueno./ Entonces./ ahora vamos/leste/ a observar la/ la forma en que el 

texto/ está organizado.// Antes que nada./ nosotros ya vimos que tene­
mos tres párrafos./ Cada párrafo/ va a presentarnos una determinada// 
eh// un~ determinada información/ sobre ese personaje./ ¿Cuál es el 
persona¡e/ que se menciona ahí!// 

A3: Garrincha.// 

.............................. ...... ........... .. ................................... . ......... t3 
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P: Garrincha /¡,Mané Garnncha? Bueno// eh .. // ese texto de aquí./ 
Monique./ ¿es un diálogo?// 

Al: No// ¡ · 
r: Ese texto de aquí./ por ejemplo//eh . ..//¿Eduardo?/ No. Eduardo no. 1 tu 

no estabas ese día/ Jorge Luis Jorge Luis./ Ese texto de Garrincha:/ 
Alegría del pueblo./ este// ¿está narrado de la misma manera/ que el 
texto que nosotros vimos"/ Los truenos/ truenos de antes? 1 No. no./ ¿Por 

qué? 1 En el texto Los . . 7 truenos de antes./¿qutén es el que estaba contando la htstona // 

A 1: El chtco/ 1 (tímidamente) . 
P: El propto chtco/ que vivió la sttuación 1 En ese texto aquí./ ¿es Mane 

Garnncha/ el que está contando la historia?// 
A2: No.// (tímidamente) 
P: ¿No?/ ¿Es otra?// 
A3: Persona J 1 
P: Persona./ que tiene tnformactón sobre él./ ¿no es cierto?/Entonces./ ~s 

una tercera persona./ Una persona de afuera/ que está contando la hts­
toria sobre él./ Bueno// eh ... /¿existe alguna palabrita/ que uno podría 
destacar/ en ese primer párrafo/ solamente// eh .//que// eh .. ./ mostra­
ra/ que eso es una historia? 11 

As: Érase una vez./ Érase una vez.//(. .. ) 
P: Ustedes creen/ que érase una vez/ introduce una historia./ ¿no es ~ter­

to?f Ustedes conocen otra historia 1 que comtenza de esa forma 1 Erase 

una vez?/ 1 
As: Sí.// 
P: Sí.! ¿cual./ por ejemplo?// 
Al: la Caperucita Ao¡a.//(. .. ) . 
P: ¿Cómo se llama/ esa historia/ que comienza con Erase una vez?/ 

¿Cuentos de? 1/. 
Al: Historia.// 
Al: Hadas./ 1 
P: Cuentos de hadas./ ¿no? 1 Esas historias./ los cuentos de hada_s./ 1 érase 

una vez/ Ahora/ vamos a ver una cosa/ ¿Existe una diferencta/ entre el 
cuento// de hadas./ entre la historia de la Capeructta Ro¡a/ la de 
Blancanieves/la de los tres cochinitos/ y la histona de Mané Garnncha? 

As: Hay. Hay Hay./ 1 (voces paralelas) 
P: ¿Cuál sería esa diferencia?f/ 
Al: Esa historia es de verdad./ el cuento de hadas es tnventado.// 
P: Ah . ./¿esa histona de aquí ocurrió?//(. .. ) 
A3: Mi papá conoció a Garnncha./ 1 _ 
P: Por e¡emplo.// tú dt¡iste// sólo un momentito./ Mtra./ El campanero// 

nuestro compañero/ di¡o que el padre de él// 

u ...................... . . ........ ········. ······· 
.... o ...... 
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A3: No// 
P: ¿Tú no lo dijiste?/ Eh./ ¿no es verdad?// 
A3: No.// 

L. P. da Moita Lopes 

P: Entonces./ olvida lo./ Ahora./¿cómo es que nosotros sabemos/ que// 
Mané Garnncha existió?// 

Al: Él está en la histona del fútbol.// 
P: En la historia del fútbol.// Entonces./ él fue// un ser que/ extsttó./ 

Ahora./ sobre ese ser que extslló// ¿se creó una ... ?// 
As: Historia// 
P: Histona/ Ya./ Entonces./ ahora se está narrando aquí/ una htstona 

sobre una parte de la vida de Mané/ Ma// Garnncha.// 
( ... ) 

(La profesora comienza a leer el texto llamando la atenc1ón sobre las rela­
ciones textuales de cohesión y sobre la estructura informacional del texto) 

La e~cena 4 esrá caracterizada, principalmente, por el propósito 
pedagógiCo de la p rofesora de focaliz.ar el tipo de organización textual 
("Cada párrafo/ va a presentarnos una determinada// eh// una deter­
minada información/ sobre ese personaje.") El contexto mental es, 
entonces, enseñar/aprender sobre la organización textual. Ella 
co~struye ese conocim iento apelando al conocimiento común ya 
eXIstente entre ella y el grupo ("Ese texto de Garrincha:/Alegrfa del 
pueblo,/ ~te// ¿está narrado de la m isma manera/ que el texto que 
nosotros VImos_:! Los truenos/ truenos de ames¡!"; "Ustedes creen/ que 
érase una vc:z/ mtroduce una historia,/ ¿no es cierto? 1 ¿Ustedes cono­
cen alguna otra historial que comienza de esta fo rma: frase una 
v~?/1". En esta escena, la profesora también usa la estrategia de induc­
CIÓn de conocimiento wmún, como en la escena 2, a través de una pre­
g~nta que da la respuesta al alumno, aunque parezca ser una contribu­
~Jón del alumno: "[¿Quién está contando la h istoria?] ¿Es otra? 1 !"; 
Ahora,/ sobre ese ser que existió// se creó una ... ?//". En la escena ente­

ra existe el compromiso del alumno en el contexto mental proyectado 
por la profesora, con excepción de la tentativa del A3 de desestabilizar 
el contexto al volver a la misma mentira enunciada por el A 1 en la esce-
na 3· "M· á · ' G · h //" La e • 1 pap conoció a arnnc a. . pro1esora comienza a bus-h la contribución del alumno para la creación de su contexto mental 
la a:ta que descubr~ qu~ no es ver~ad y abandona la posibilidad de usar­

o la const rucciÓn mterpretanva que llevaría a la realización de la 
tarea ~dagógica: "P: Por ejemplo,// rú d ijiste// sólo un momenti­
~r¡:!MI~a../ El compa~ero/ nu:~.tro compañero/ dijo que el padre de 

• A3. No.!/; P: ¿Tu no lo diJISte?/ Eh,/ ¿no es verdad? 11 A3: No.!/ 
P Entonces,/ o lvfdalo./" 

........................ ............... '" .. . .. ~ 
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Escena 5: Exploración del texto: la estructura informacional 
P: Segundo párrafo. segundo párrafo.// ¿no?// ¿Qué es lo que asombraba 

en relación con ese jugador? 11 
As: El futuro de él./ 1 
P: ¿Oué?// 
As: El futuro de él.// 
P: Espera un poco./ Lo que asombraba era su tipo// físico. Luis Paulo./ 

¿cuál era la característica de ese tipo físico?// 
As: Piernas torcidas./ Piernas arqueadas./ 1 
P: ¿Cómo? 
As: Él tenía piernas arqueadas.// 
P: Él tenía// piernas arqueadas./ ¿Y qué más?// 
As: Era delgado.// 
P: Un chico delgado.// 
A2: Un chico fuerte./ 1 
P: ¿Así?/¿Un chico delgado es un chico fuerte?// 
As: Es flaco./ 1 
P: Flaco.// un chico flaco./ Bueno./ Tan. en ese tercer párrafo.// en ese 

segundo párrafo./ además./ es colocado principal.// Nelson. ¿qué se. 
resalta? en ese segundo párrafo? ¿Ese segundo párrafo/ des taca que 
aspecto tiene este 
jugador?¡¡ ¿Sobre qué habla?/ ¿Sobre el acento que él tenia por haber 
nacido en el interior del estado?// 

As: No./ sobre su tipo físico.// 
P: Su tipo físico./ Es eso lo que asombraba.// Es eso lo que es destaca do 

aquí¡ en ese segundo párrafo./ Magda./ ¿cuál era la sorpresa que el 
futuro reservaba.// Magda?// 

As: Un gran jugador./ 1 
P: Magda./ solo un momentito./ Vanessa.// Deja responder a Magda./ 

Vamos. Magda.// 
Al: Él se volvió un gran ídolo nacional e internacional.// 
P: Él se volvió un ídolo nacional e internacional.// 

En la escena 5 la profesora conduce a los alumnos a _la inregrac~ón 
de unos datos con otros, jalonando la construcción de la mterp~etaCJÓn 
a partir de sus preguntas: "¿Qué es lo que asombraba en relac1ón con 
ese jugador?//"; "Magda,/ ¿cuál era la sorpresa que el futuro reserva­
ba,// Magda?/1". Aunque tienen dificultades P.U:~ responder correcta­
mente a las preguntas que la profesora hace ( P: Segundo párrafo, 
segundo párrafo// ¿no?// ¿Qué es lo que asombraba en relación con ese 
jugador?; 11 As: El futuro de él.//; P: ¿Qué?//; As: El futuro de él.// P: 
Espera un poco./ Lo que asombraba era su tipo// físico./", los alumnos 

H .................. ........................... ................................... ....... .................... ........ ...................... . 
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se involucran adecuadamente en el contexto mental proyectado por la 
profes?ra para la tarea, es dec1r, definen la situación interpretativa para 
la reahzacJón de la tarea de acuerdo con la proposición de la profesora. 
En otras palabras, actúan en la construcción de la interpretación sobre 
la orientación de la profesora. 

Escena 6: Exploración del texto: elementos sistémicos 
P: Bueno./ gente./ Vamos a dar vuelta a la página./ En la¡¡ en la// segun­

da ~ág1na// en la segunda ho¡a./ Vamos a hacer ese ejercicio número 11 
Y_ n_um~ro 2.1 por favor./ ~ente. solo un minutito!/ Vamos a hacer el ejer­
CICIO numero 1/ y el e¡erc1c1o número 2.// 

Al: Profesora./ ¿es a lápiz o/ a lapicera?// 

P: Gente./ puede ser/ a lápiz./ a lapicera./¿Tengo que responder eso todo 
el dfa?// 

Al: Se~orita Sonia./ el número 1,/1 el número 2 es igual al numero 1./ ¡ 
P: ¿Tu ya lefste el título del número 2?// 
Al: ¡Ya!// 

P: Entonces./ ¿tú ya leíste el título del número 2?// 
A2: Ya.// (Silencio) 
Al: No entendí./ ¿profesora?// 

P: ¿Qué es lo que no entendiste?// Traza una línea que una las palabras de 
la columna N con sus opuestos de la columna B.// 

Al : ¿Qué es opuestos?// 
P: Opuestos es lo contrario.// 
Al: Pr~fesora./ ¿cuál es el sinónimo de vivir?¡¡ 
P: ~w.;; ~cuál es el sinónimo de vivir? 1 ¿Es delgado? 1 ¿Es artista de 

lrco./ ¿Es gustar?// (Leyendo las alternativas presentadas en la tarea) 
Al: Es gustar.// · 
P: Vivir./ ¿es sinónimo de gustar?// 
Al: Es.// no sé./ Por eso estoy preguntando.// 
P: ¿Es asunto?.// 
Al: No.;¡ 
P: ¿Es habitar?// 
A2 (Silencio) 
P: ¿Dónde vives tú? 
P: En Penha.// 
P: ¿Eh?// 
P: Penha.// 
P: Entonces ¡ t · · 

leer/ el títul~ VIves en _P~nh~./ Gente./ sólo u_n minutito.// ¿Tú quieres 
ta del ejerc1c1o numero 1?// (Pros1gue con explicaciones de la 

rea Y la correccJón.) 

........... ..... ········ . ... ............................ ... . 
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· e va a explorar los ele-
La última escena enfoca una tarea escnra qul . bserva es la 

. . d 1 Específicamente, o que se o 
memos Sistémicos e texto. . d la tarea propuesta y, por lo 

. l d 1 alumnos enuen an • 
dtficu ta para que os . . ' 1 isma conforme al contexto 
tanto, contribuylan a laf, reall~-:~~·n ~~ :n:ndí/ ·profesora?//; P: ¿Qué 
proyectado por a pro esora. . < 

es lo que no en~endisre? 11 . s alabras de la columna N con sus 
Traza una ltnea que una la P >//"· "P· Vivir 1 ·es 

l B // . Al· ·Qué es opuestos. • · • < 
t s de la co umna · • · < d //" opues. o >ff A1· Es// no sé 1 Por eso estoy preguntan o. . 

· 6 mo de gustar. · • · ·ó · s1n m .b . on la consrrucc1 n mrerpre-
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. d ger contextos ment 
pocos Intentos e esco 1 . bre el padre que conocía a 

f, ( · mplo a mennra so d 
pro esora por e¡e ' 1 t de un alumno sobre el uso e 
Garrincha en la escena 4, y a pr~r~ a bTzan la construcción del 
lápiz o de lapicera en la. escena ue 'ést:s~s;~t~l~ente orientados por la 
discurso ~ del. aprendtza~e, yd ~ . da or la profesora. Estos intentos 
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d · como peque os rocas . 
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.......... . 
!18 . ....... . 
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Conclusión 

En mi opinión, los resultados de la investigación que hemos men­
cionado, los cuales indican el alineamienro de los alumnos a los 
contextos mentales generados por la profesora en la tarea de ca­
construcción del discurso, llaman la atención sobre una contradicción 
inherente a la propia naturaleza del encuentro inreraccional en el aula: 
el encuentro de enseñanza/aprendizaje. Desde la perspectiva del apren­
dizaje como construcción social seguida en este trabajo, se entiende 
que el aprendizaje se construye a rravés de la interacción con un parti­
cipante discursivo más competente, esto es, aprendizaje como co-par­
ticipación social. Por otro lado, el hecho de que esta co-participación 
sea definida primordialmente por los contextos mentales seleccionados 
por la profesora, como se evidenció en el análisis de los daros ante­
riores, puede generar una acritud de pasividad por parte de los alum­
nos en el sentido en que ellos ocupan una posición de objeto del dis­
curso y del aprendizaje en vez de ser sujetos de dichos procesos 
(if. Moita Lopes. 1995a y 1995c). 

Cuando consideramos que el discurso analizado aquí provenie de 
clases de lectura, donde los alumnos están comprometidos principal­
mente a aprender a construir significados de textos escritos (es decir, se 
trata de discurso sobre texto escrito) involucrándose de manera inter­
acciona! con la profesora, la cuestión se complica todavía más, puesto 
que los alumnos podrían estar aprendiendo a obedecer a significados 
creados por los contextos mentales de quien tiene poder en la sociedad. 

En una sociedad con tantas desigualdades sociales, aprender a par­
ticipar en la construcción de contextos mentales en clases de lectura 
puede ser visto también como un modo de aprender a actuar discursi­
vamente sobre los significados construidos en la sociedad que dan 
forma al mundo en que vivimos, ya que, como Lindsrrom señala 
0992), el concexto es el espacio en el que se enfrenran las relaciones de 
poder en el actuar discursivo. 

A mi entender, siguiendo a Foucaulr (1979), una de las funciones 
d~ la escuela es, precisamente, crear espacios para discursos de resisten­
Cia mediante la creación de oportun idades para que los alumnos desar­
rollen contextos mentales en el aula. Cómo llevarlo a cabo de manera 
~agógica es una rarea que los investigadores con visiones críticas del 
dascurso y del aprendizaje empiezan a acometer (cj Fairclough, 1992b 
Y Moita Lopes, 1995c, por ejemplo). 

Si tenemos en cuenta el sector social del que provienen los alumnos 
q~e participaron en esta investigación, el cual es típico de la escuela 
pubhca brasilefia, esta cuestión resulta incluso más acuciante, pues 
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. nder a anicipar discursivamente con la 
estos jóvenes necesttan apre . 'fi Pd oídos y de esta manera 

1 us s1gm tea os sean • 
sociedad para ograr que s e '6 social Como señalé antes 

l b la rransrormact n · . 
puedan co a o rar en . ás ·m portante que los comem-
(Moita Lo pes, 1 995d), qutzás dt~ o m ~ el desarrollo en el aula de 

dos uans~iti?os e~ las clasles . óen ~:~u~, ;iscurso y el aprendizaje en las 
una concte~cta c_duca en re ac~ com cometen las personas. 
prácticas dtscurstvas en l_as cu . es ~e m:Suada en este trabajo tienen, 

Los resultados _de ~a mvesngaciOn d paración de profesores de 
· 1 clOnes para cursos e pre d 

por lo tanto, tmp tea e mación requieren e una 
1 profesores en su ror , d' 

lenguas, ya qu_e os ' al social del aprendizaje y del ts-
. · ' sobre la natur eza e 

conctencta enoca . . áfi de la interacción entre proresores y 
curso. El microaná_ltsts etn?gr ue~~ a dar en la construcción de esta 
alumnos emprendtdo aqu• p ~d . los procesos sociales de 

. . e pone en evt encta d 
conciencta, gractas _a qu d l d 'zaje en un nivel delicado e 
construcción del dtscurso y ~ a~ren ' . al ice en las prácticas dis-

ál. . d modo que esta conctencta se maten an ISIS, e 
cursivas en el aula. 
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