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Una perspectiva discursiva en el aula
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La presente obra discute sobre una de las formas en
que el conocimiento se comparte en el aula. Sus su-
puestos tedricos se encuentran en la psicologia cul-
tural, la psicologia social, el socioconstruccionismo
y la psicologia discursiva, que argumentan que la
realidad social, en gran medida, estd edificada con
el lenguaje, es decir, son los discursos como practi-
cas sociales los que inciden sobre eso que denomi-
namos realidad.

Si eso ocurre en el mundo del dia a dia, en el
mundo social, la escuela no es una isla, una enti-
dad aparte. En consecuencia, el salén de clases se
inscribe en esta forma de edificacién, es decir, lo
que se pone en juego en el aula es una interaccién
discursiva entre el profesor y los alumnos; son esos
intercambios verbales los que posibilitan compartir
conocimiento.

Esta obra, al depositar su interés en las transac-
ciones del habla que se presentan en el aula, pro-
porciona elementos para comprender como es que
ese saber que antes estaba depositado en una persona,
el profesor, al andar de los cursos, termina en pose-
sién o el campo de dominio de otros, los alumnos;
c6mo es que donde antes uno sabfa después saben
otros mds. A eso se le denomina construccién social
del conocimiento o conocimiento compartido. El
centro de andlisis no es ya el sujeto, el profesor y sus
técnicas o estrategias o el estudiante activo, es mds
bien lo que se encuentra entre ambos: el lenguaje
como interaccién y creacién de significados. Cémo
es que con el lenguaje se comparte conocimiento.
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INTRODUCCION

El conocimiento como un proceso de comunicacién, el conoci-
miento como un acto del habla, el conocimiento como un proceso
de interaccién social, serian esas las lineas que pudieran trazar el
trabajo que aqui se presenta. Lejos de los discursos que han prevale-
cido, donde se deposita la atencion en los actores, ya sea el profesor
y sus estrategias, o el estudiante y sus estados —activo o pasivo—, la
propuesta que aqui se desarrolla centra su interés en lo que se en-
cuentra entre los actores, esto es, lo que hace que estén actuando en
el aula: la interaccién discursiva.

No estd mal examinar el papel del docente en el sal6n de cla-
ses, asi como los métodos de trabajo que emplea para que los estu-
diantes aprendan; tampoco estd mal que se averigiie cOmo es que
los alumnos se apropian de lo que los profesores les ensefian. Son
estas, no obstante, versiones individualizadas para abordar el cono-
cimiento en el aula. La propuesta que aqui se recupera es una que
lleva poco mas de un par de décadas en el ambito de la psicologia
social, especificamente en la denominada psicologia discursiva. A
partir de un supuesto bésico de la disciplina: se aborda la interac-
cién entre las personas, asi como ocurre en la vida cotidiana y que
también la hay en un centro escolar; es decir, la gente diariamente

se relaciona con otras personas al menos de dos maneras, i) con



Construyendo y compartiendo el conocimiento

actos y comportamientos, y ii) mediante palabras. La segunda for-
ma es la que nos interesa y de la que aqui se trata. La primera, la del
comportamiento, estd bien cimentada y documentada; la segunda,
la de actos de habla, la de interaccion discursiva, ha sido menos
atendida, por lo menos en la ensefianza.

La psicologia social centra su interés en las relaciones sociales,
en aquello que se encuentra entre las personas, que es lo que, fi-
nalmente, las formaré o delineara. El socioconstruccionismo, como
una perspectiva psicosocial, pone el acento en las relaciones, en los
intercambios, especialmente en los intercambios discursivos, para
significar y edificar la realidad social de la gente. La psicologia dis-
cursiva, que también es una version de la psicologia social y abreva
del socioconstruccionismo, propone como centro de su trabajo al
discurso, sea hablado o escrito, pero cotidiano, esto es, con el que
nos movemos todos los dias, con el que interactuamos a diario, y
con el que significamos o edificamos la realidad en que vivimos.
Es ese discurso el que nos permite comprender nuestro entorno,
entendernos con nuestros semejantes y con los diferentes actores
de la realidad. Es decir, podemos hablar y comunicarnos con gente
proveniente de entornos distintos al nuestro porque empleamos un
sistema de signos, denominado lenguaje, tan compartido, comun y
de vasta tradiciéon que nos posibilita amplios grados de compren-
sién con una diversidad de grupos sociales.

Estas ideas son las que alimentan la perspectiva de la construc-
cién social del conocimiento, que en la escuela de Loughborough ha
tenido su asentamiento. Un grupo de trabajo que se retine a disertar
y delinear propuestas diversas, ha inscrito la actividad discursiva
como eje de analisis en distintos topicos psicosociales, como la me-
moria, la percepcion, la influencia, la ideologia y, por supuesto, la
ensenanza. Trabajadores de la interaccidon discursiva han propuesto
como un proceso de comunicacién la relacién profesor-alumnos
y las transacciones verbales que en ella se generan. También le han
denominado conocimiento compartido a esa labor, porque justo

eso ocurre en esta aproximacion: quien mas sabe en ese entorno
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Introduccién

es el profesor, y quienes deben saber mds de lo que inicialmente
conocen, son los estudiantes. El principio es bdsico: donde antes
uno sabfa, el profesor, al final del curso, mds de uno también sabe,
incluso el grupo. Eso es compartir, eso es construir conocimiento
con lenguaje.

En dicha visién —como podra observarse a lo largo del libro—
hay supuestos muy conocidos que provienen de viejos autores, cld-
sicos porque permanecen sus ideas, como las de Lev Vygotsky o las
de Valentin Voloshinov y Mijail Bajtin. Pero no solo estos soviéticos
se recuperan, se hace también con ciertas propuestas de George H.
Mead y los interaccionistas que se incrustaron en la Universidad
de Chicago; asimismo, se retoman propuestas de la denominada
psicologia cultural, que auspician, si bien de manera abierta no se
apuntan, autores como Jerome Bruner y James Wertsch, pensado-
res mds recientes, quienes ponen a la cultura como el marco en que
se inscriben los procesos psicoldgicos humanos. Estos, ente otros
autores y supuestos, rodean el planteamiento desarrollado en las
siguientes pdginas.

El conocimiento en el aula se edifica sobre todo con lenguaje, y
este se despliega entre el profesor y los alumnos, y entre los propios
alumnos, de ahi que se ponga atencién en las transacciones discursi-
vas, en lo que dicen estudiantes y docente al momento de revisar las
lecciones en el salon. Es el foco de interés, recuperando de esta for-
ma, una vieja propuesta de la psicologia social: la interaccién como
eje de articulacién de la vida social, en este caso, de la forma de edi-
ficar conocimiento en el sal6n de clase.

Para ello, el trabajo de investigacién se ha dividido en tres
capitulos. En el primero se traza la visiéon del socioconstruccio-
nismo, o construccion social de la realidad. Se le sugiere como
marco de conocimiento, para lo cual se desarrollan varios aparta-
dos. Se habla de la disputa entre explicacién y comprension, como
desde estas posturas se argumenta la realidad desde dos dpticas,
una que sostiene que la realidad esta ahi y hay que examinarla, y otra
que argumenta que la realidad es, en gran medida, un producto
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de las relaciones, los intercambios y los significados sociales. Es en
este momento en que entra el lenguaje como el material con que
la realidad se va edificando: lo nombrado existe socialmente, y lo
que no se nombra dificulta su acceso desde otra esfera de saber;
como prueba, basta saber que todo argumento en sentido contrario
atraviesa por la esfera del lenguaje. Asimismo, se introducen dos
factores en la vida social que han estado presentes en su versién em-
pirica y vivencial, pero no en el analisis académico sino hasta hace
relativamente poco: la cotidianidad y el juego. La primera, como
forma primigenia de sentido y de comprensiéon del mundo, a la cual
la ciencia le pone cierto interés en tanto requiere de analisis y cierto
orden, pues el mundo cotidiano genera sentido, aunque también
contiene cierto desorden que debe ser ordenado en otro nivel, el de
la ciencia.

Por otro lado, el juego es una primera forma no solo de socia-
lizacién, sino de acercamiento y de formulacion de la realidad, un
tipo de interaccién y de intercambio de realidades, realidad ltdica
que la modernidad postr6 en un lugar secundario, dejando en un
primer plano a la seriedad. El juego —como elemento de relacién
y de participacién— puede constituirse en analogia de una clase, y
vale la pena experimentar con esa idea. Juego y cotidianidad entran
como ambitos de la posmodernidad, donde se inscribe el sociocons-
truccionismo como perspectiva y critica de otras formas de concebir
lo humano, la realidad y el mundo. Y aqui se deja claro que nada
tiene que ver el socionstruccionismo con el constructivismo que se
revisa en psicologia educativa, pues el primero trata de como cons-
truimos la realidad de manera conjunta, de cémo no hay una rea-
lidad independientemente del lenguaje y las practicas sociales que
emprendemos colectiva y cotidianamente. En ese sentido es que se
argumenta lo social, alejaindose del individuo como centro de la
vida social y como depositario de facultades mentales que intentan
explicar lo que hace la gente prescindiendo de lo social y lo cultural,
como una especie de vacio social; lo comunal vuelve a estar en el
foco de atencion.

12
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En el segundo apartado de este capitulo, se propone al socio-
construccionismo como un marco que posibilita el andlisis de la
ensenanza, como una manera de abordar el conocimiento y su
edificacién como proceso social. Un primer argumento que aqui
se presenta es el como se aborda lo psicolégico desde la postura
sociohistdrica, desde la escuela de Vygotsky; como es que los pro-
cesos psicoldgicos superiores se conciben en un marco cultural y
cémo se formulan: lo psicolégico mediado por herramientas y sig-
nos, ese postulado cldsico proveniente de la vision marxista, que la
escuela soviética de psicologia desarroll6 como parte fundamental
de su propuesta, las herramientas como instrumentos externos a
la actividad humana y los signos como actividad que las personas
llegan a dominar para edificar procesos psicolégicos como el pen-
samiento o la memoria. Estas formaciones psicoldgicas superiores
son posibles, en gran medida, por los canjes que se presentan entre
las personas, por ejemplo, mediante los didlogos, esos intercambios
verbales que la gente realiza en el dia a dia, y que en las clases se
pone de manifiesto al momento de hablar de determinados temas
que resultan de interés para los estudiantes. La dialogicidad, que
enarbola Bajtin, brinda la posibilidad de abordar las clases como
foros donde se dialoga e intercambia cierto saber. En esos didlogos
se pueden advertir entendimientos, comprensiones, réplicas, argu-
mentos y contraargumentos, que se comprenden en un contexto,
porque el sentido de lo dicho es compartido y comtn, y el mate-
rial con el que se hacen esos didlogos suelen ser las palabras, que
adquieren distintos sentidos segtn el contexto en que se empleen.
Pero, asimismo, hay otros términos que se usan y que no depen-
den, para ser entendidos, de un contexto, como las definiciones
de los diccionarios o los otorrinolaring6logos, que se sabe quiénes
son esos médicos especialistas independientemente del contexto de
uso; es decir, hay un descontexto cuando se emplean esos términos
denominados conceptos. Que es con los que se hacen mayormente
los discursos académicos o cientificos, con los que se escriben los

libros que se revisan, si es el caso, en las universidades: “andamiaje”
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0 “zona de desarrollo préximo” son ejemplos de ello. Y entonces te-
nemos que admitir que hay dos tipos de conocimiento con los que
estamos jugando, con el de la vida cotidiana o de sentido comun, y
con el de la ciencia o académico. Dos conocimientos relacionados
aun cuando configuran mundos, en ocasiones, separados. Dos ver-
siones de la realidad que hay que saber negociar cuando se esta en
un aula universitaria, porque es ahi donde, sobre todo, se maneja un
discurso de orden cientifico, conceptual, que es lo que se trata de
inculcar a los estudiantes, y por eso se les envia a las universidades,
para que dominen cierto tipo de saber, de un orden diferente al
adquirido en el dia a dia en casa, en el barrio, en la comunidad o
con la familia. El conocimiento académico y conceptual es el que
hace, en cierta medida, distintas a las disciplinas, porque desde alli
se mira la realidad, desde sus conceptos.

Eso es, precisamente, lo que se explora en el segundo capitulo de
este libro: como se construye el conocimiento de manera compar-
tida en el aula, de manera especifica en las universidades, aun cuan-
do se presentan también algunos registros de educacion basica. Para
esto, se presenta primero el método, como se desarroll6 la presente
investigacion, y se argumenta la perspectiva cualitativa. No podria
ser de otro modo, toda vez que los supuestos teéricos de la cons-
truccién social del conocimiento asumen que es el lenguaje, los dis-
cursos, los didlogos, los que estdn en el centro de esta edificacion y
los que deben hurgarse. Lo que ha mostrado la visién cualitativa es
que se trabaja no con datos y nimeros sino con discursos, produc-
ciones lingiiisticas que emergen de una entrevista, de un didlogo, de
un grupo focal, del registro de las clases. Por eso se caracterizan las
formas que este hablar cobra en un aula: discusiones, conversa-
ciones, narrativas, discursos. Derivadas de este posicionamiento,
se enarbolan las categorias de analisis, que bien pueden ser mas,
pero en este texto se abordan —por considerarlas relevantes para la
propuesta— las siguientes: La ideologia: de la cultura al aula; Discur-
sos de control y poder: cémo regular el salén; Contexto y continui-
dad: dar seguimiento e hilar saber; Reglas bésicas del habla en clase
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e implicitos y explicitos; Conocimiento mediante pistas: delinear el
camino juntos; Metéforas, analogias y ejemplos: como traer la vida
cotidiana; Palabras y conceptos: como negociar el conocimiento,
y Zona de desarrollo préximo y andamiaje: saber mds. Al final del
capitulo se hacen comentarios que intentan integrar o tener una
vision global sobre las categorias de analisis y se senala la relevancia
de la construccién social del conocimiento, de la propuesta aqui
presentada en su parte empirica, esto es, ejecutada en un salén de
clases.

En el tercer capitulo se presentan las conclusiones y algunos
puntos que argumentan la posicién del lenguaje en la perspec-
tiva desarrollada. Se enmarca el habla en una cultura de la que
participamos, donde nos formamos y donde los significados se
van configurando. Finalmente, la cultura es publica, el significado
es publico, el lenguaje es publico. Y la manera como se edifica la
construccion social del conocimiento, el conocimiento compar-
tido, debe remitir a la investigacién de eso publico que posibilita
que el saber sea comun.

15



CAPITULO |
LA CONSTRUCCION SOCIAL DE LA REALIDAD
Y EL CONOCIMIENTO

EL CONSTRUCCIONISMO SOCIAL COMO MARCO
DE CONOCIMIENTO

Desde esta perspectiva se argumenta como la realidad es construi-
da colectivamente. Por realidad se entiende una forma de conoci-
miento sobre el mundo, el como relacionarse con los otros y una
epistemologia. Para argumentar este apartado, primero hay que se-
nalar, al menos someramente, varios puntos que desembocan en el
argumento principal, lo cual significa hacer un breve recorrido por:
1) la disputa entre las ciencias sociales y las ciencias naturales, entre
los métodos de unas y otras; 2) indicar algunos de los cuestiona-
mientos que desde la filosofia, la sociologia, la historia y la propia
psicologia social se esgrimen contra lo que se denomina moderni-
dad; 3) las criticas a esta vision del mundo permitirdn tener cierto
arribo a lo que se denomina posmodernidad (condicién, estado de
animo, critica, momento de la cultura), para 4) anclarlo en lo que
se ha nomenclaturado como socioconstruccionismo, visto desde la
psicologia social.

16



Capitulo 1. La construccion social de la realidad y el conocimiento

La disputa: explicacién y comprension

La forma de conocer la naturaleza y la sociedad ha sido motivo de
disputa cuando menos desde hace 25 siglos, con los griegos. Pero,
para fines de la visién aqui suscrita, se tomara el antecedente de
dicha disputa a partir del siglo XIX, cuando ya adquiere una forma
definida y es mds clara la pugna entre las llamadas ciencias natu-
rales y las ciencias sociales o humanas, discusion que alimentara la
postura que al final se retoma (Mardones y Ursuda, 1982).

Con el avance de las ciencias naturales y su impacto en la tec-
nologia, en el campo de la salud y en el desarrollo de ciertos aspec-
tos de la vida humana, algunos cientificos postularon que la visién
del mundo vy las formas de trabajo de las ciencias naturales eran
aplicables al dmbito de la politica, de las relaciones interpersonales,
de la vida cotidiana, en una frase: de la vida en sociedad. De ahi
que, incluso, se haya querido denominar fisica social a la sociologia.
Solo que en toda esta trama fallaba un argumento, a saber, que
las relaciones humanas, a diferencia de los eventos fisicos, tienen
intencionalidad, hay motivaciones y reflexién sobre nuestro actuar
(la propia irracionalidad es una forma de sus manifestaciones). Esto
es, lo que se estudiaba en las ciencias sociales, o el denominado ob-
jeto de estudio, distaba mucho de ser el mismo objeto o la caracteri-
zacion que de este se tenfa en las ciencias naturales.

Hubo quienes, desde la parte mas critica de las ciencias socia-
les, senialaron que estas debian dotarse de sus propias herramientas,
pues tenian un objeto de estudio diferente al de las ciencias de la
naturaleza; cuestién que podia argiiirse con varios ejemplos, como
aquel que indica que si lanzamos hacia arriba una piedra o una
moneda, tarde o temprano caerd, aqui o en China, dependiendo
de dénde se haya arrojado, lo cual se debe a la ley de la gravedad.
No ocurre lo mismo para el caso de las relaciones humanas, pues si
bien en el mundo fisico a toda accién corresponde una reaccién y
podemos anticiparla, no sabemos, en el mundo social, qué respues-

ta obtendremos a una caricia, un acercamiento indebido o un golpe
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Construyendo y compartiendo el conocimiento

propinado a una persona; pueden desencadenar desde una sonrisa
hasta una bofetada en el primer caso, o desde un balazo, una pu-
nalada, una patada y hasta el correr, en el dltimo. Por todo ello, si
los eventos abordados por las ciencias sociales no son de la misma
factura que los trabajados por las ciencias naturales y si los pri-
meros no tienen la misma recurrencia de los segundos, las formas
de abordarse deben ser diferentes, reflexionaban algunos cientificos
sociales. En ultima instancia, deben tener su propio método y acaso
hasta su realidad propia. La légica de la causa y el efecto, de las re-
gularidades y las leyes, quizd no era la l6gica de las ciencias sociales.

En este marco se retoman, por un lado, los métodos explicativos
para las ciencias de la naturaleza y, por el otro, los métodos com-
prensivos o hermenéuticos para las ciencias sociales. De esta forma,
mientras que en el primer caso de lo que se trataba era de instru-
mentar la medicién como forma de conocer una realidad, que ya
estaba ahi y solo habia que explorarla, y la tendencia consistia en
encontrar relaciones causa-efecto, en proponer principios explica-
tivos y, en dltima instancia, elaborar leyes que dieran cuenta de la
naturaleza para derivar en un control y prediccién de los eventos
que en ella sucedieran; en el segundo caso, el de las ciencias huma-
nas o sociales, de lo que se trataba era de comprender los eventos
mds que de explicarlos; de encontrar la historicidad de los aconte-
cimientos mds que su determinismo, de entender lo heterogéneo
de la realidad mds que su pretendida homogeneidad. Finalmente,
se pretendia interpretar la antropomorfica realidad humana, mas
que controlarla o predecirla. La de las relaciones humanas pare-
cerfa que no es una logica de la forma mecénica de la fisica (Fer-
néandez Christlieb, 2009).

Siguiendo esta linea de pensamiento, en el primer caso se habla
de positivismo como una visiéon del mundo y una filosoffa que se
ancla en las ciencias naturales, y en cierta medida en las ciencias
sociales; y en el segundo caso, hablamos de una multiplicidad de
posturas que tienen entre si una caracteristica comun: su antiposi-
tivismo, el no dejarse colonizar por las ciencias duras. Desde finales
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Capitulo 1. La construccion social de la realidad y el conocimiento

del siglo XIX y hasta la segunda mitad del siglo XX, diferentes es-
cuelas y tendencias seguian en disputa con el positivismo, al tratar
de introducir sus perspectivas en los planes de estudio de las uni-
versidades y en las visiones que de la realidad tenian quienes toma-
ban las decisiones trascendentales para las sociedades y las naciones.
En esta disputa contra el positivismo, podemos ubicar lo mismo a
los hermeneutas que a los etnégrafos, a los fenomenélogos que a los
miembros de la Escuela de Francfort, asi como a los retdricos o a
los socioconstruccionistas, por citar algunos casos (Ibdnez, 1994).

La daday la construida: dos realidades

Lo que se encuentra en el fondo de estas perspectivas corresponde a
dos formas de conocimiento, dos versiones del mundo o de la rea-
lidad. De una manera mads precisa, lo que estd en disputa tiene que
ver con la forma de pensarla: si esta es independiente de nosotros
o si puede concebirse como un producto de nuestros discursos y
practicas sociales. Para muchos de los partidarios de las ciencias na-
turales —o cuando menos para quienes dominan en dicho campo-1la
realidad es algo que estd ahi, por fuera de nosotros y que esta practi-
camente esperando a que la estudiemos, que encontremos sus regu-
laridades, sus leyes y, entonces, podamos ejercer control sobre ella.

Por otro lado, se encuentra la visiéon que sefiala que la realidad
también es un producto de la prictica humana, sea esta discursiva
o de précticas sociales. En este caso, dado que la pretension de este
capitulo es mostrar como la realidad se construye socialmente, sera
desarrollada la segunda postura, y a través de la narrativa y de la
retdrica se pretende dar cuenta no de una verdad, sino de un rela-
to, de una visién del mundo que puede ser igual de verosimil que
cualquier otra versién, con la salvedad de que esta perspectiva se
presenta como una entre tantas que se expresan en el espectro de las
ciencias sociales y, en el caso que nos ocupa, de la psicologia social
(Gergen, 1991b; 1994; Ibanez, 1990).
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Hay una crisis en las ciencias sociales que, segtin varios auto-
res, data de las décadas de los sesenta y setenta del siglo XX pues
es en esos tiempos que se acentiian los cuestionamientos, incluso
dentro de la filosofia positivista, sobre varios de sus postulados. Tal
es el caso de la nocion de realidad, su criterio de verdad, su postu-
lado de la acumulacién del conocimiento —que plantea que cada
vez conocemos mds y mejor—, entre otras cuestiones. Un texto que
incidi6 de manera consistente en el cuestionamiento de dichos pos-
tulados a principios de los sesenta, fue la obra de Thomas S. Kuhn
(1962) La estructura de las revoluciones cientificas que, entre otros
puntos, postula que hay acuerdos cientificos, que hay conven-
ciones que rigen en ciertos momentos de la historia y que dichos
acuerdos derivan en el predominio de una visién de la realidad so-
bre otra forma de concebirla. Pero habia algo mas: se ponia en tela
de juicio la acumulacién del saber, pues lo que se presenta, segin
Kuhn, es un cambio de paradigmas, de acuerdos cientificos, que
regirdn por cierto tiempo en las teorias cientificas y, de acuerdo con
Serge Moscovici (1961), se hacen extensivos al campo de la vida
cotidiana, a la poblacién que poca o ninguna relacién tiene con la
ciencia. Traduciéndolo: la visién que actualmente se tiene sobre
la forma de la Tierra corresponde al pensamiento de la época, igual
que la que se tenia 20 siglos atrds: son visiones diferentes, conven-
ciones de tiempos distintos. En efecto, constituye un hecho, para el
pensamiento del primer milenio, que la forma de la Tierra era pla-
na; igual que para los siglos XVI al XVIII el planeta tiene una forma
redonda (O’Gorman, 1958) y para comienzos del siglo XXI su con-
figuracién es achatada. La pregunta es: ;qué forma tendrd la Tierra
para la gente que la habite en el siglo XXV?

Otro cuestionamiento, igual de fuerte, tiene que ver con la no-
cién de verdad: varios socidlogos y fildsofos, entre ellos Paul Feyera-
bend (1970), planteaban que no habia una verdad sobre la realidad,
pues lo que existia, en todo caso, eran verdades, perspectivas, las
cuales son producto del intercambio social, cotidiano o cientifico,
segun se quiera. Asi, lo que resultaba ser una verdad al iniciarse
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el segundo milenio, no lo era necesariamente a mediados de este,
cuestion de preguntarle a Galileo Galilei quien, retomando plantea-
mientos de los anteriores astrénomos, sefialé que la Tierra giraba
alrededor del Sol y no a la inversa, desafiando asi el pensamiento
oficial y dominante del momento, representado por la Iglesia caté-
lica. Por cierto, esto tltimo constituye un ejemplo de que la verdad
no siempre ha estado depositada en el mismo grupo social: en al-
gun periodo se encontraba en los fildsofos, en otro momento en
los gobernantes, luego en el clero, tiempo después su depositaria
en la ciencia. Quiza por ello, a fines de los anos sesenta del siglo XX,
dos soci6logos del conocimiento afirmaban que la idea de realidad
en gran medida era producto de construcciones sociales (Berger y
Luckmann, 1967), de ahi que pueda senalarse que en el campo
de la ciencia “la verdad de una proposicién no queda establecida
por su correspondencia con la realidad, porque la realidad depende
de las convenciones que utilizamos para definirla” (Ibafiez, 2001,
p. 75). Habra que precisar que las criticas fuertes sobre el pensa-
miento positivista se iniciaron —segin Jean-Francois Lyotard— en
el seno de la filosofia de la ciencia, un espacio de legitimacion del
saber.

Los cuestionamientos mas regios a la forma dura de percibir y
actuar en la realidad derivaron en diversas posturas dentro de la fi-
losofia y de las ciencias naturales y sociales. Una de ellas es la que se
denomina posmoderna, socioconstruccionista o relativista, segin
se quiera ver (Ibdnez, 2001).

Un buen comienzo, desde la filosofia, lo constituye el libro de
Lyotard (1970) La condicién posmoderna, cuando se sefiala que des-
pués de la segunda mitad del siglo XX hay un giro que va mas alla
de lo que conocemos como modernidad, cuya finalidad era la fe-
licidad humana a través de los avances tecnolégicos de la ciencia,
con dos principios bdsicos: la verdad y la justicia, y en tal circuns-
tancia la ciencia juega un papel fundamental. Para ilustrar el hecho,
Max Horkheimer —un filésofo de la Escuela de Francfort— decia
al respecto: la ciencia, en la época moderna, debe reemplazar a la
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religién “desharrapada’”, para definir los objetivos de la vida. Pues
bien, Lyotard recuerda que los cientificos de la modernidad solo
reconocian como un discurso veridico y valido el de la ciencia; los
otros discursos eran no-cientificos en el mejor de los casos, cuando
no una forma inferior de saber. Pero lo tecnolégico, dominante en
la modernidad, no encajaba con la justicia y la veracidad, tan pre-
gonados en ese periodo.

Si todo se inicia en ese cuestionamiento a la vision moderna de
la vida, qué es lo que estamos entendiendo por posmodernidad y
cudles son sus caracteristicas. Aqui habrd que seguir nuevamente
a Lyotard, pues a su trabajo se le considera uno de los puntos de
partida para el arribo de lo que se denominé la condicién posmo-
derna. En su obra, expresa que no puede haber ya una sola versiéon
que dé cuenta de la realidad, pues el discurso de la ciencia como
forma tinica de conocimiento se encuentra en tela de juicio, por lo
menos, desde los anos sesenta. El discurso cientifico se erigid, en
la modernidad, como el tnico veraz, el que podria llegar a “cono-
cer” la naturaleza y sus leyes, las reglas y leyes sociales y lograr asi
el anhelado entendimiento y manejo de dichos procesos. Otros dis-
cursos, denominados no-ciencia, no tenian tales pretensiones, solo
narrar lo que veian, lo que percibian y sentian, por lo cual no se
les otorgé el estatus de conocimiento, sino de saber, de narracién;
siendo relegados a un segundo plano: “una ciencia que no ha en-
contrado su legitimidad no es una ciencia auténtica, desciende al
rango mds bajo, el de la ideologia” (Lyotard, 1970, p. 84).

Las criticas al discurso cientifico, en el sentido de que la verdad
que pretendia buscar o encontrar no era otra que el acuerdo que
un cierto tipo de discurso tenfa —en este caso, el discurso cienti-
fico—, eché por la borda su cardcter univoco. El que varios cien-
tificos y filésofos dijeran que no conocemos mejor ahora que en
siglos anteriores, sino que conocemos de manera diferente, debili-
t6 el discurso de la ciencia y fortalecié otros relatos que pugnaban
por ser reconocidos como una forma de dar cuenta de la realidad,

reforzando el discurso que antes no se consideraba conocimiento,
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colocdndolo practicamente a la par del de la ciencia. Los grandes
relatos, los del discurso cientifico, se ponian en entredicho, pues
ahora teniamos varios relatos, diminutos si se quiere, sin preten-
siones universalistas, como era el caso del discurso de la ciencia,
pero que correspondian con las realidades antes denostadas por
un grupo que se asumia como el calificador de lo que era conoci-
miento y lo que no, de lo que era veridico y lo que no, de lo que
valia la pena ser tomado en cuenta y lo que no debia ser tratado
como tal.

Lo que se estaba mostrando era que la ciencia tenia una narrati-
va, con sus propias formas y reglas, pero una narrativa finalmente,
que se acordaba entre un grupo de especialistas, de gente calificada
para tales cuestiones, tal era el papel de los cientificos que preten-
dian encontrar regularidades en el mundo de las relaciones sociales,
sin importar mucho sus particularidades —pues eso rompia con lo
universal del proyecto—, por lo que en los hechos un gran trozo de
la realidad quedaba fuera de sus pretensiones. La ciencia, como un
discurso de la centralidad, se venia abajo con la emergencia de los
localismos, ya que surgia el reclamo de todos aquellos que exigian
ser escuchados y vistos, todos aquellos que habian pasado inadver-
tidos desde la vision de la ciencia: las culturas otrora denominadas
primitivas gritaban su derecho a coexistir, como tantas en el mun-
do. Los grupos llamados minoritarios, negros, homosexuales, femi-
nistas, ecologistas, latinos, indigenas, todos aquellos que no encajan
en la nocién de progreso ni son sujetos de la historia, reclamaban
su lugar en esta tierra.

En este cuestionamiento también tiene que ver Gianni Vattimo
(1990) con sus criticas a la nocién de historia-versién-tnica y a la
idea de progreso de la historia. Este autor, en una idea brillante,
plantea la critica a la modernidad bajo el argumento de que en
su postulado del desarrollo progresivo de la historia: 1) hay una
versioén Unica de esta, con un centro: Occidente; 2) tal desarrollo
de la historia lleva a una idea de finalidad, de progreso, adelanto,
y lo que se observa en el interior de dicho marco es lo progresista,
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categorizando a su revés como lo primitivo, y como consecuencia
que se valore mds lo primero que lo segundo; 3) por ello, en la ver-
sién oficial de la historia nos ensefian lo trascendente, lo que cambié
a la humanidad, en suma, una version ideologizada de los aconte-
cimientos pasados, en detrimento de los eventos que no han sido
recuperados por la version oficial: los aspectos que se consideran
bajos no formaban parte de la historia, una clara muestra es la coti-
dianidad, pues el cémo vivian los pobres de entonces no constituia
material de trabajo para la historia. De ahi que el pensador italiano
asegure que no existe una version tinica de la historia, sino image-
nes del pasado propuestas desde diversos puntos de vista: si no hay
una entidad unitaria, nos quedamos con imégenes del pasado que
se muestran desde distintos puntos de vista, pues “es ilusorio pen-
sar que exista un punto de vista supremo, comprehensivo, capaz de
unificar todos los demds” (Vattimo, 1990, p. 11).

Lo que se estd planteando desde la perspectiva que cuestiona
ciertos supuestos es que: 1) no hay una verdad que rija las relaciones
sociales; 2) no hay acumulacién del conocimiento; 3) la pretendida
universalidad de la ciencia ya no es tal; 4) no hay una sola versién
de la historia; 5) la versiéon de progreso, cuya antitesis es el primiti-
vismo, se ha rebasado; 6) en todo esto juega un papel importante la
comunicacion, sobre todo los llamados medios de comunicacién.
Y si no hay verdad, acumulacién del conocimiento, universalidad,
una sola version de la historia ni progreso con exclusién de otras
culturas, ;qué es lo que queda? Los partidarios de la posmodernidad
plantean que ahora lo que tenemos son diferentes discursos, locales,
que dan cuenta de la complejidad de la realidad social, que permiten
escuchar multiples versiones de esta y que pueden coexistir; que el
discurso de la ciencia es uno entre tantos, una forma de saber o de
conocer que interactiia con otros discursos (el de la vida cotidiana,
por ejemplo; Wilhelm Dilthey habla del arte como forma de cono-
cimiento, del encuentro estético que permite experimentar otras vi-
siones de la realidad) y que no es mas veridico y completo que los

otros o, al menos, no debe imponerse por sobre otros; es una forma
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distinta de mirar la realidad, porque es producto de las convencio-
nes y acuerdos entre los cientificos, y estos a la vez son producto
de las précticas sociales, o como lo plantea Clifford Geertz (1983,
p-27): “la diversidad de las vias que los seres humanos adoptan para
construir sus vidas por medio de su propia actividad”, y asi “vernos
a nosotros mismos entre los otros, como un ejemplo local més de
las formas que localmente adopta la vida humana, un caso entre
casos, un mundo entre otros mundos”. De esta forma, sefialan al-
gunos autores, en la posmodernidad se otorga voz y presencia a
grupos antes relegados, que requieren ser escuchados y ser vistos,
puesto que sus discursos tienen algo que decir. Dichas minorias ya
no son presentadas, como antafio, a manera de subculturas sino de
culturas que toman la palabra y confrontan a lo que antes se habia
definido como modelo de la humanidad, modelo del hombre, el
cual les resultaba ajeno, pues el centro del hombre ideal se encon-
traba en otro continente, en otras dimensiones, en otras latitudes.

Como se sefialaba, los medios de comunicacién son claves, so-
bre todo en las sociedades mas industrializadas —Alain Touraine
las ha denominado sociedades pos-industriales—: existe una satu-
racién tremenda que permite comunicar a diferentes culturas y
movimientos. Uno de los exponentes de esta postura posmoder-
na o socioconstruccionista en psicologia social es Kenneth Gergen
(1991a), quien precisa como en la vida cotidiana hay una satura-
cién social del Yo, producto de los excesos de la modernidad, del
avance de los medios y la tecnologia y de las multiples relaciones
que se desarrollan. Muestra de ello lo constituye el hecho de que a
principios del siglo XX los soci6logos tenfan mas o menos definido
que la gente tenia una alta probabilidad de casarse con alguien de
su localidad o cercana a esta; ahora, un siglo después, se han diver-
sificado y ampliado las posibilidades, de ahi que se pueda conseguir
pareja por medio de una red social en internet.

La posmodernidad, en tltima instancia, estd definida como un
estado de animo, un estado de la cultura en la sociedad a finales de
siglo y de milenio (Lyotard, 1979). Es el sinsentido de los grandes
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relatos, de lo universal y absoluto como, por ejemplo, lo planteaba
la ciencia, pues ahora son los relatos locales los que generan sentido.
Una definicién mds practica de la posmodernidad la da el psicélogo
colectivo mexicano Pablo Ferndndez Christlieb (1991): es el fin de
la seriedad como estilo de organizacion social y de su figura cen-
tral, la del individuo, entrando en escena lo lidico como nueva
forma de organizacién que tiene como figura a la colectividad y
donde el lenguaje es central.

El lenguaje construye realidades

Al menos en su forma dominante, el lenguaje se ha presupuesto
como un reflejo de la realidad, como un espejo, o que solo describe
el mundo o la realidad: al lenguaje le imponian la tarea de “describir
y reflejar” los resultados de lo que se investigaba, esto es, la verdad
objetiva ahi estaba descrita (Gergen, 1996, p. 139). Eso, por un lado.
Por el otro, se ha propuesto al lenguaje como vehiculizador del pen-
samiento o como su expresion, no como constitutivo del primero o
como constitutivo de la realidad. Por eso cobra sentido la interro-
gante de Jacques Derrida (en Gergen, 1996, p. 151): “;por qué de-
bemos suponer que el discurso es una expresion exterior de un ente
interior (pensamiento, intencién, estructura o similar)?”, como si
éstas fueran dos entidades separadas y no una constitutiva de la
otra, de ahi que tenga sentido la expresién de Maurice Halbwachs
(1925, p. 73): “los hombres piensan en comuin por medio del len-
guaje”. En efecto, el lenguaje es precondicién del pensamiento, lo
configura: “el pensamiento no se expresa simplemente en palabras;
llega a la existencia a través de ellas” (Vygotsky, 1934, p. 202). Inne-
gablemente, las palabras estan alli antes que el pensamiento (Ba-
chelard, 1932), porque las palabras son los embriones de las ideas,
el germen del pensamiento, la estructura de las razones. Cuestion
que sabia perfectamente Humboldt cuando enuncié: “el hablar es
condicion necesaria del pensar” (en Grijelmo, 2000, p. 25). O, dicho
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de otra forma: el lenguaje es la realidad viviente del pensamiento,
por lo tanto, la vida interna y mental de las personas tiene su ser
Unicamente en el contexto social (Bakhurst, 1997). El método del
pensamiento-palabra, dird Frederic Bartlett (1932, p. 296), “aclara 'y
facilita la conexién de lo que hasta entonces permanecia inconexo,
y por el que el resultado subsiguiente no se reduce a una manifes-
tacion, sino que constituye una demostracion”. Ciertamente, pen-
samos con palabras, la forma en que percibimos estos vocablos, sus
significados y sus relaciones, influye en nuestra forma de sentir y de
actuar (Grijelmo, 2000). Visto asi el lenguaje, este no es reflejo ni
describe la realidad; tampoco es vehiculizador del pensamiento. El
lenguaje va constituyendo al pensamiento y, como se vera en ade-
lante, a la realidad.

Si se entiende al leguaje como un producto o subproducto de la
cultura, todo parece indicar que en el principio estuvo la palabra,
aunque suene biblico: “primero viene la palabra, luego la idea, des-
pués, por fin, algunas veces, la cosa. Esta no seria para nosotros lo
que es sin laidea que tenemos de ella, ni la idea sin la palabra” (Blon-
del, 1928, p. 104). La palabra se concibe como recipiente cultural,
pues el lenguaje es el espacio social de las ideas, es una cosa social,
es un asunto de la colectividad, “es el territorio comun compartido
por el hablante y su interlocutor” (Voloshinov, 1929, p. 121). Cierto,
el sentido de lo que se dice entre las personas esta investido por el
contexto en que se dice, se da en la préctica discursiva: el sentido
de una palabra no estd en la palabra misma, en ella no se encuentra
(como se argumentard en el siguiente capitulo); tampoco lo estd
en el que habla o escucha. Se crea en la relacién, pues se encuen-
tra en la palabra situada entre los hablantes, se realiza en el proceso
activo de comprensién como respuesta; el sentido “es el efecto de
interaccién del hablante con el oyente con base en el material de un
complejo fonico determinado” (Voloshinov, 1929, p. 142).

Como puede advertirse, el lenguaje va edificando al pensamien-
to, lo va constituyendo, lo va armando, lo va construyendo. Eso
que se crefa muy de la vida interior y personal, se ha argumentado
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como algo que se encuentra inscrito en el terreno de lo social y
de las practicas discursivas. Eso hace el lenguaje, pero no solo eso.
Del otro lado, con la vida diaria, grandota, con el mundo, con la
realidad social, ocurre algo similar: el lenguaje va edificindola,
construyéndola. Cémo hacer cosas con palabras, titul6 su libro John
Austin alld por 1962, y lo subtitul6é Palabras y acciones. En él va
delineando uno de los antecedentes que tomard como alimento el
socioconstruccionismo: el peso del lenguaje en su pragmatica, en
su uso y en su performatividad, pues el lenguaje mueve a acciones y
posibilita eventos, hace cosas, construye realidades. Como lo senala
John Searle (2014, p. 30): al ordenar o prometer no se intenta decir
cémo es el mundo de las cosas “sino que estoy tratando de cam-
biar el mundo al producir un acto de habla, cuyo objetivo es causar
un cambio”. En ese contexto puede entenderse la frase de Ludwig
Wittgenstein (1953, p. 31): “imaginar un lenguaje significa imagi-
nar una forma de vida”. El lenguaje, asi, se traduce en una piedra
angular del construccionismo social.

Lo expuesto, en gran medida, tiene sus antecedentes, su devenir.
Tomas Ibdnez (2003) lo reconstruye del siguiente modo: 1) se rea-
liza una critica a la nocién puramente representacionista y desig-
nativa que al lenguaje se le asignaba en las perspectivas realistas o
positivistas; 2) el lenguaje fue visto como una actividad: lejos de la
forma de representacion de algo, se le pensé como una actividad.
John Austin (1962) hablé de un caracter performativo de ciertas
producciones lingiiisticas, en las cuales decir era también una forma
de hacer, de esta manera se pasaba de decir algo sobre el mundo a
un hacer sobre el mundo: las palabras eran constitutivas de la reali-
dad; 3) hablar de uno mismo, por otra parte, no es solo describir lo
que se supone uno es; es también una manera de forjar el autocon-
cepto: el como hablamos de nosotros mismos nos va forjando; hay
ciertas formas de referimos y dar cuenta de nuestras experiencias,
los criticos del lenguaje observaron como algo representacionista:
el yo no es independiente de como se le narra; 4) asimismo, el len-
guaje actda sobre los demas, con el lenguaje se puede incidir sobre
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los demas; son las practicas discursivas las que impactan y crean de-
terminados patrones, ciertas construcciones lingiiisticas, como las
sexistas, las racistas o las excluyentes. O los propios discursos de
las ciencias, por ejemplo, las maneras como deben argumentarse las
teorfas o los procedimientos de investigacion, y 5) desde esta dptica,
las relaciones sociales, en distintos drdenes estdn influenciadas y
construidas en alguna medida por diferentes practicas discursivas.
En todo caso, desde lo que se ha denominado Giro lingiiistico, la na-
turaleza del conocimiento da un vuelco, pues entre conocimiento y
realidad se encuentra el lenguaje.

En suma: a las posiciones esencialistas se les cuestiona el que se
imponga al lenguaje la capacidad de reflejar la realidad y explicarla,
y no asumir que las categorias que se usan para dar cuenta de la
realidad son categorias de orden social y humanas, esto es, conven-
ciones (Gergen, 1996, p. 147). Convenciones, acuerdos que operan
en distintos 6rdenes de la realidad, desde lo cotidiano hasta el cien-
tifico, teniendo como materia prima de tales acuerdos el lenguaje.
Sobre los acuerdos, hay que recordar que en su momento Kuhn ma-
nifesté que un paradigma cientifico era un conjunto de creencias a
priori que funciona senaldndole al cientifico “cuéles entidades con-
tiene la naturaleza y cudles no”.

En ese sentido, “no son los hechos los que producen el paradig-
ma sino el paradigma el que determina qué debe considerarse un
hecho” (Gergen, 1996, p. 147), en tal caso, estd menos en la naturale-
za el hecho y se encuentra mds en la descripcién que se hace a partir
de una perspectiva, del ojo del observador, y del discurso del que se
hace uso. Eso, en el caso de la ciencia. En el ambito cotidiano, Nelson
Goodman —el de Maneras de hacer mundos— dira: “si yo pregunto
acerca del mundo, usted puede ofrecerse a contarme cémo es bajo
uno o mas marcos de referencia”, no obstante “si yo insisto en que
usted me diga cémo es, fuera de cualquier marco, ;qué puede decir?
Estamos confinados a modos de describir cualquier cosa que desee-
mos describir” (en Gergen, 1996, p. 148). En consecuencia, no es la
cognicion sino la descripcién la que construye el mundo factico. Son
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mads las convenciones y el lenguaje, y no la mente cognitiva, los que
dicen cosas acerca del mundo.

Por otra parte, a la pregunta de ;por qué se dice que el len-
guaje construye realidades?, se puede responder: “las palabras
son activas en la medida en que son empleadas por personas en
relacion, en la medida en que se les dé poder en el intercambio
humano. Se requiere una relacién entre autor y lector para que
podamos hablar de construccién textual de la realidad” (Gergen,
1996, p. 160). En ese sentido, para los posmodernos el lenguaje
tiene una especial trascendencia, pues con él se edifica parte de
la realidad: la realidad es producto del lenguaje —aunque no ne-
cesariamente toda, apuntan algunos—. La realidad social, acusan
otros posmodernos, es producto de la préctica discursiva, de los
acuerdos que en esa materia se logre, de coémo la nombremos. Y
es que, aducen, todo tiene que ser puesto en términos de lenguaje,
porque de lo contrario no es comunicable. De hecho, una postura
radical de esta tendencia anade que sin lenguaje no hay realidad.
En dltima instancia, lo que debe reconocerse es que el lenguaje
es fundamental para las précticas discursivas y para nombrar la
realidad; juega un papel relevante en la comunicacién humana
y en la capacidad para ampliar o delimitar al mundo; de ahi que
Ludwig Wittgenstein (1953) haya reflexionado: los limites de mi
realidad son los limites de mi lenguaje.

Para una versiéon mads colectiva de la psicologia “el lenguaje es
un acuerdo colectivo sobre la realidad: lo real que estd por fuera
del lenguaje podra existir, pero nadie lo reconoce porque todavia
no ha sido dicho” (Ferndndez Christlieb, 1994a, p. 88). O como
dirfa Mijail Bajtin (2000): si el lenguaje no es todo en la vida social,
si estd en todo, que es lo que alguna vez adujo Charles Blondel
(1928): el lenguaje es el sitio donde caben las ideas, y en el len-
guaje se contienen las experiencias, lo comunicable y constatable.
El lenguaje es un sistema de ir poniendo senales sobre el mundo
y que, incluso, lo tiene descrito; contiene una gran parte de la rea-
lidad antes de que esta se traduzca en experiencias, por eso puede
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hablarse del pasado, como las guerras que uno no vivié, o del fu-
turo, que se llaman planes, o aun de las cosas inexistentes, como los
unicornios o los dngeles. Es decir, se mira la estrecha relaciéon entre
lenguaje y realidad.

Visto asi, solemos comprender por medio de las convenciones
lingiiisticas, por tanto, “no hay ningtin medio para comprender a
nadie que no participe de las mismas convenciones” (Gergen, 1996,
p- 160). En consecuencia, desde esta posicion, se alude a que el len-
guaje puede conocerse por el lenguaje mismo, y el resto, todo lo
demds, solo puede ser conocido si se traduce a la naturaleza del len-
guaje (Fernandez Christlieb, 1994a); porque hasta lo que no existe,
si se quiere nombrar, se tiene que hacer de alguna forma, y es a
través de las palabras. De esta manera, partiendo del lenguaje como
vehiculo de conocimiento de la realidad y como tnica realidad
que puede ser conocida, “la psicologia social encontré un objeto
sumamente apropiado para estudiar, toda vez que el conocimien-
to, el pensamiento, la conciencia, se puede decir que estin hechos,
auténticamente, de lenguaje” (Ferndndez Christlieb, 2007, p. 149).
Y la realidad social, en gran medida, se cocina, asimismo, con len-
guaje, de ahi que sea necesario hurgar su rol en el mantenimiento
y cambio de la realidad social (Ibafiez, 1990; 1994). La incidencia
del lenguaje en la manera como percibimos el mundo, sentimos
los afectos y recordamos, ya habia sido expuesto un siglo atrds por
Blondel (1928). Ahora se plantea que dependiendo del lenguaje que
se use serd, en alguna medida, el tipo de realidad que se mire. En
tal caso: entre mas palabras se tenga al uso mas amplia podria ser la
realidad. En cambio, entre menos palabras se disponga, mas empo-
brecida sera esa realidad. Lo cual saben perfectamente los literatos
que, con palabras, construyen mundos posibles, utopias, y por eso
contra ellos se atenta en los paises con gobiernos totalitarios. Tam-
bién, por eso, los gobiernos con pensamientos mds democraticos
permiten las expresiones diversas, literatura y cine incluidas, por-
que donde hay pluralidad de expresiones, hay pluralidad de mira-
das sobre la realidad.
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Se sabe, en consecuencia, que el lenguaje va delineando la ma-
nera de mirar el mundo, va definiendo y edificando ese mundo al
que se refieren las palabras que se usan, de ahi que no resulte gra-
tuito que Jerome Bruner argumente que “la manera en la que uno
habla llega a ser con el tiempo la manera en la que uno representa
aquello de lo que habla” (1986, p. 136). En gran medida sucede asi,
porque las palabras que se usan contienen su carga historica, su car-
ga cultural: el significado de las palabras proviene de una historia
discursiva (Gergen, 1994), del uso que se ha dado a esas palabras
en un devenir histérico. Que es lo que quiso decir un psicélogo
ruso, Alexander Luria (1984), al esgrimir que cuando las personas
nombran algin objeto, lo ponen en el plano de lo analizable, y
al nombrarlo se transmite la experiencia social acumulada sobre
tal objeto, que es lo mismo que expresa un estudioso del lenguaje,
Umberto Eco, y asi lo pone de manifiesto: al dar cuenta del mundo,
“una expresion no designa un objeto, sino que transmite un conte-
nido cultural” (2000, p. 102).

Todo esto supone una forma de comunicacién, de transmitir
un contenido compartido. Un grupo o colectividad hace comuni-
cacion porque vehicula sentidos, significados, simbolos, y a eso que
va creando, conformando, le va llamando realidad. Tal realidad esta
hecha de intercambios, que también se denomina intersubjetividad:
“la estructura de la vida es una reticula trinodal”, donde junto a la
llamada realidad subjetiva e individual y la realidad objetiva e ins-
titucional, “aparece una realidad intersubjetiva, y a su vez la inter-
subjetividad constituye una relacion triddica’, esa que se encuentra
entre las personas, no dentro de ellas (Ferndandez Christlieb, 1994b,
p-51). A eso, bien se le puede denominar comunicacién. Porque esa
realidad triddica estd hecha de sentidos, significados y simbolos, y
con esos materiales se va erigiendo una parte de la realidad (Ger-
gen, 1994), que en ocasiones es mds duradera que la institucional
o la denominada realidad material. De ahi que resulten comprensi-
bles ciertos relatos y expresiones: sobre edificios derruidos y perso-
nas que se van, pero que al paso del tiempo se narran sucesos sobre
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esos edificios y esas personas, Jorge Luis Borges dird que son las
palabras, mds duraderas que los marmoles y metales (en Mendoza,
2015).

Y las expresiones que se usan para dar cuenta de lo que se con-
sidera realidad y significativo son, como se ha senalado, un acuer-
do, convenciones de cierto tiempo y cierta sociedad. Dicho de otro
modo: “en todas las culturas una unidad cultural es simplemente
algo que esa cultura ha definido como unidad distinta de otras”, lo
cual “puede ser una persona, una localidad geogrifica, una cosa, un
sentimiento, una esperanza, una idea, una alucinacién” (Eco, 2000,
p. 112). O la palabra silla: refiriendo a todas las sillas, no es algo
que se perciba con los sentidos, es mds bien una clase, una entidad
abstracta, y es, en sentido estricto, una convencién cultural de qué
se denominara como silla. El significado de un término, entonces,
es una unidad cultural. Las unidades culturales son “abstracciones
metodoldgicas, pero son abstracciones ‘materializadas’ por el hecho
de que la cultura continuamente traduce unos signos en otros”, y asi
sucesivamente, en una cadena ininterrumpida de unidades cultu-
rales (Eco, 2000, p. 118). Siguiendo esta logica, la palabra psicélogo
o aprendizaje —en nuestra sociedad— constituyen unidades cultu-
rales con una carga histdrica que atraviesa a quienes las expresan y
quienes las oyen, esto es, a quienes pertenecen a esta sociedad del
siglo XX en México.

Indudablemente, las palabras tienen una enorme carga y edifi-
can gran parte de la realidad social que habitamos hoy dia. Por eso
puede aseverarse que “si de verdad el lenguaje no es un mero meta-
fenémeno de la realidad, como subtitulo en espanol de las peliculas,
sino una realidad, entonces lo que se haga con las palabras se esta
haciendo con el mundo” (Fernandez Christlieb, 2007, p. 156). Jugar
con palabras para retozar con posibilidades. Por ello se asegura que
el primer juego lo constituy6 el lenguaje, y también el dltimo, y
que de este derivan el resto de los juegos o la cultura.
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Otros ambitos: juego y cotidianidad

No solo el lenguaje tuvo un vuelco en su importancia y significacion
con el trazo de la realidad, otros elementos han sido reivindicados
por el discurso posmoderno y, en consecuencia, por el sociocons-
truccionismo. Por la relacién que mantienen con lo enunciado en
el siguiente capitulo, aqui hablaremos de dos de esos elementos: el
juego y la cotidianidad.

—EI juego. Fue el propio Wittgenstein quien, estudiando el
lenguaje, centra su atencién en los efectos del discurso y enumera
algunos juegos del lenguaje. Argumenta que la propia ciencia, al
elaborar sus enunciados, debe determinarlos por ciertas reglas que
especifican sus propiedades y su uso; reglas que, como en toda par-
tida que se respete, permitan entender las jugadas, los movimientos
y su recurrencia. Son tres las observaciones que realiza: la primera
tiene que ver con que las reglas del juego no tienen su legitimacion
en ellas mismas, son parte de un contrato —explicito o implicito—
entre los participantes; segundo, si no hay reglas, no hay juego;
y la modificacién de una regla a la vez modifica al juego mismo, y
aquello o aquellos que no cumplan con las reglas no entran al jue-
go; finalmente, los enunciados en la ciencia, o las reglas en otro dm-
bito, se consideran como una “jugada” realizada en el juego. Luego
entonces, la ciencia es una forma de juego, un juego en si mismo,
como cualquier otro que tenga reglas y humanos como componen-
tes, tal es el caso de las relaciones sociales que estdn hechas de “ju-
gadas” de lenguaje (Wittgenstein, 1953).

Somos, en tdltima instancia, seres ladicos, jugamos con reglas
sociales para establecer relaciones y comunicaciones, es el argu-
mento que brinda un exalumno de Wilhelm Wundt, el historia-
dor Johan Huizinga (1954), para bautizarnos como Homo Ludensy
para acusar que el juego es més viejo que la cultura; esto es, a partir
del juego y sus reglas le vamos dando forma a la cultura, esta se va
edificando. Por otra parte, el socioconstruccionista Gergen (1991b;
1994) habla de juego finito y juego infinito; el primero tiene limites
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y el segundo no, se va transformando. En el primer caso, podemos
introducir cualquier juego, relacién, interaccién o evento cuyos li-
mites temporales y espaciales estén bien definidos y delimitados:
un partido de futbol o asistir a la universidad. En el segundo caso,
entran aquellos juegos o procesos que se van reconstruyendo y for-
mando sobre la marcha, tal seria el caso de la ciencia, de la filosofia,
del arte, de la religién y de la vida cotidiana, formas estas que se
miran como intersubjetividades, como formas de conocimiento y
de mirar la realidad (Ferndndez Christlieb, 1994b).

Juego y realidad van unidos, como lenguaje y realidad. Asi, enton-
ces, puede indicarse un primer acercamiento a la nocién de juego:
“el juego consiste en la creacién de un acto colectivo: es un acuer-
do respecto a qué va a regir como realidad para sus participantes;
es el invento de una realidad que antes no estaba ahi. Y la cultura
se juega”. (Fernandez Christlieb, 1991, p. 113). En la cultura entran
los juegos de la ciencia, los de la vida cotidiana, los de las artes, los
juegos de ninos y adultos, interacciones todas donde se va definiendo
lo que opera como realidad para poder interactuar, interaccién que
estd mediada por pautas acordadas pero que deben observarse para
poder seguir el ritmo, la trama, la dindmica social de la interaccién.
Por eso, otra acepcion certera sobre juego la da el propio Huizinga
(1954, pp. 45-46): es una actuacion libre que “se desarrolla dentro de
unos limites temporales y espaciales determinados segtin reglas abso-
lutamente obligatorias, aunque libremente aceptadas”, y este accionar
alimenta la conciencia de “ser de otro modo” en medio de la vida
cotidiana. Por tanto, el juego es una realidad colectiva, con légica y
lidica. Reglamentacion y afectividad, mecdnica y estética: se goza y/o
sufre, pues sin ello no hay juego, solo organizacién y comportamien-
to instrumental. Su légica es su estructura formal; sus instrumentos,
sus reglas y utensilios. Juego es conjuncién de ambos, de razén con
emocion, pensamiento y sentimiento (Ferndndez Christlieb, 1991).

Ahora bien, si el juego requiere medidas para jugarse, deben
existir reglas generales de juego, esto es, metarreglas. Desde la psico-
logia colectiva se enumeran 18: reglas de las reglas, que rigen los
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juegos, sean estos finitos, infinitos, cientificos, artisticos, filos6ficos,
religiosos. Las metarreglas son las reglas de participacion, de igual-
dad, de libertad, de seguridad, de proteccién del adversario, de
creacion del juego, de preservacion del juego, de complicacién del
juego, de que el juego salga bien, no decir que es un juego, de acep-
tar la realidad del juego, de hacer reglas, de deshacer reglas, de
perfeccionamiento de las reglas, de las trampas permitidas, de co-
rreccion de las reglas, de no explicarlas y de aceptarlas. Finalmente,
el juego consiste en la creacién de un acto social, una especie de
convenio respecto a qué tramo de la realidad es al que uno sele va a
supeditar, en qué espacio va a participar; es un acto de creacion de
realidad, que es lo que exactamente opera con las diadas o grupos
cuando inauguran su sociedad.

El primer juego es el lenguaje, es el juego de la comunicacién.
Por ser ladico, el lenguaje fue primero poético —los textos antiguos,
filoséficos, legislativos, religiosos, se escribian asi—, y la poesia sigue
siendo la forma mds ludica en ese rubro. El juego no es un producto
ni contenido, es un proceso, el de jugar, y es parte de la cultura de la
cotidiana y la denominada alta cultura. Vista asi, la cultura también
se juega.

La cotidianidad. Para la psicologia social hay, al menos, cinco
formas de conocimiento: la ciencia, el arte, la filosofia, la religion
y el ordinario o sentido comun. Sus divisiones son acuerdos con-
vencionales intersubjetivamente construidos; cada forma de cono-
cimiento tiene su propia comunidad y su dialecto, sus intenciones
y creaciones, sus métodos y practicas; en suma, tiene su propia
légica y ludica y su estilo de juego (Ferndndez Christlieb, 1994a;
1994b). En consecuencia, son cada una de ellas una manera de jue-
go o intersubjetividad. Incluso puede recurrirse a una gnoseologia
propia, algo asi como el conocimiento de su conocimiento. De esta
forma, para la ciencia estd la epistemologia, para el arte la estética,
para la religién la moral o la ética, para la filosoffa podria ser la fi-
losofia de la filosofia, y para la vida cotidiana la psicologia social o
colectiva, o la historia.
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En esta logica se inscribe la recuperacién del conocimiento or-
dinario o sentido comtn, un conocimiento que tiene vida propia
y que permite a cualquier mundano que circula por las calles, co-
municarse entre si, otorgarle sentido a la existencia, comprender lo
que el otro y uno mismo realiza; hacer familiar lo extrafo, propio
lo ajeno, explicarse a si mismo y a otros la situacién econémica de
un pais, las guerras de otros, los enamoramientos de los vecinos, la
desfachatez de los conductores de los noticiarios; en fin que a esta
forma de conocer, con la que a diario lidiamos, se le ha propues-
to como un primer nivel de conocimiento, como un objeto de la
ciencia, como un espacio de trabajo, de andlisis: la cotidianidad “se
presenta como una realidad interpretada por los hombres y que
para ellos tiene el significado subjetivo de un mundo coherente”
(Berger y Luckmann, 1967, p. 36). El mundo de la vida cotidiana,
en consecuencia, se da por establecido como realidad por sus par-
ticipantes, quienes habitan el dia a dia; ademas de que en los pen-
samientos compartidos, en el pensamiento social, y su accionar, se
va sustentando como real: ellos van acordando qué rige como real
para su mundo. Cierto, eso con lo que opera la gente todos los dias
no es sino “un conjunto relativamente organizado de pensamiento
especulativo” (Geertz, 1983, p. 95).

Esta vida cotidiana, desde sus participantes y actores, se apre-
hende y se mira como una realidad ordenada, como algo que estd
ahiy con lo cual hay que ir aprendiendo cémo actuar. De esta ma-
nera, “el lenguaje usado en la vida cotidiana me proporciona con-
tinuamente las objetivaciones indispensables y dispone el orden
dentro del cual estas adquieren sentido y dentro del cual la vida co-
tidiana tiene significado para mi” (Berger y Luckmann, 1967, p. 39).

Cierto, la realidad de la cotidianidad se presenta como algo co-
mun e intersubjetivo, algo que se comparte con otros y, en ese mar-
co social, hay entendimiento, comprension, y en él se interactua, se
intercambian palabras y précticas. Aunque la perspectiva con los
otros no sea idéntica, se comparten formas comunes: palabras, sen-
tidos, hechos, imdgenes, direcciones, espacios, temporalidades, eso
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es lo que brinda la intersubjetividad: el sentido comtin, en la vida
cotidiana se basa en la afirmacién de que “en realidad no dispo-
ne de otra teoria que la de la vida misma” (Geertz, 1983, p. 95).
El sentido comtn es practico, asistemadtico, pero accesible a todo
mundo que sepa moverse y conducirse en la realidad social que le
rodea: es una forma cultural localizada que, de acuerdo con cierto
contexto espacio-temporal, impera para una sociedad.

En la vida cotidiana “el lenguaje marca las coordenadas de mi
vida en la sociedad y llena esta vida de objetos significativos” (Ber-
ger y Luckmann, 1967, p. 39). Ese lenguaje cotidiano, ordinario, ha
sido motivo de reflexion y analisis por parte de distintos autores que
se han distanciado y han criticado al realismo y al representacio-
nismo como tendencias dominantes sobre el estudio del lenguaje.
Como Austin y Wittgenstein, que hablaron de la relaciéon lenguaje-
realidad, otros autores han sefialado la relevancia de dar cuenta del
lenguaje que en la vida cotidiana opera y como permite edificar la
realidad tal y como se les presenta a sus habitantes, a esos que a pie
andan y trazan el dia a dia, ello porque la cotidianidad y el sentido
comun le brindan familiaridad al mundo (Geertz, 1983, p. 114).

En la cotidianidad la gente se mueve y se entiende con un cono-
cimiento de primera mano, con un conocimiento ordinario, con
el denominado sentido comun, en el que se incluyen “imdgenes,
lazos mentales que son utilizados y hablados por todo el mundo
cuando los individuos intentan resolver problemas familiares o
prever su desenlace” (Moscovici y Hewstonwe, 1984, p. 682), por
eso se le denomina “sistema cultural” (Geertz, 1983). En todo caso,
podria definirse al sentido comin como “un cuerpo de conoci-
mientos basado en tradiciones compartidas y enriquecido por mi-
les de ‘observaciones), de ‘experiencias) sancionadas por la practica”
(Moscovici y Hewstonwe, 1984, p. 682). Dicho conocimiento, en
la cotidianidad, se ve sancionado por el acuerdo, la comprension
que los grupos le brindan a lo dicho, expresado o actuado, y en vir-
tud de ello no resulta ajeno o extrafio, pues es el consenso la arena

en que se mueve: el conocimiento ordinario, la cultura cotidiana,
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genera acuerdos, productos, formas de saber. Un psicélogo social,
Serge Moscovici, ha mostrado cémo el conocimiento ordinario es
retomado por la ciencia, para estudiarlo y después regresarlo como
un producto a su fuente original, que es a lo que conceptualmente
se le denomina representaciones sociales (Moscovici, 1961).

Diversas disciplinas han abordado la condicién de la cotidiani-
dad: la historia, con Georges Duby y su version de Historia de las
mentalidades; la sociologia, con Agnes Heller y su Sociologia de
la vida cotidiana, o Michel Maffesoli con su Conocimiento ordina-
rio; otro ejemplo lo constituye la Sociologia del conocimiento, pues
desde la perspectiva de Berger y Luckmann el hombre comun, de
la calle, tiene su propio mundo y es tan real como el de un fil6-
sofo; ambos difieren solo en grados. De hecho, y con referencia al
arte, segiin Maffesoli la cotidianidad tiene sus propias bellas artes,
su arte cotidiano, pues este constituye el humus de la civilizacién y
la cultura. La psicologia social, en este caso, también ha hecho su
esfuerzo (Fernandez Christlieb, 1991).

La cotidianidad, vista asi, construye realidades. En efecto, en esa
vida ordinaria la gente le otorga cierta validez a la experiencia y
habla de la universidad de la vida; prefiere un lugar viejo a punto de
derruirse, donde se guardan los significados de la vida, a trasladarse
a una vivienda nueva y desconocida. Eso mismo puede argumen-
tarse para situaciones como las festividades o celebraciones en que
“se tira la casa por la ventana” y las deudas terminan siendo in-
mensas; no obstante, lo que importa es el sentido de la vida que en
las celebraciones se encuentra. Finalmente, el uso de los lugares es
algo que va delineando la cotidianidad; no se da por decreto, y ello
constituye la base de otros arreglos. Si no, habra que preguntarle a
algunos socidlogos clasicos que proponfan que las reglas y las leyes
deberian estar fincadas en la practica humana, y no a la inversa.
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La posmodernidad version socioconstruccionista

Los socioconstruccionistas, al momento de exponer los fundamen-
tos de sus postulados, le pasan revista a los que la modernidad han
trabajado y que de alguna manera han dominado en la ciencia y en
la cultura en general.

Desde el campo de la psicologia social Kenneth Gergen y To-
mads Ibédnez, entre otros, han cuestionado el quehacer moderno de
la ciencia y proponen posibles alternativas que hacen mds flexible el
formato del conocimiento cientifico.

La nocién de verdad. Desde la perspectiva socioconstruccionista
se alude no a la verdad, sino a que hay una diversidad de perspec-
tivas y, siguiendo a Berger y Luckmann (1967), estas son producto
del intercambio social, pues son construidas en sistemas de comu-
nicacién y relacién. Debido a lo cual el conocimiento cientifico
bien puede ser el resultado de los procesos sociales dentro de una
cultura de la ciencia. Baste senalar que los criterios de veracidad son
obras nuestras, tan contingentes y relativos como nuestras practicas
sociales.

El sesgo androcéntrico de la ciencia. Las criticas no han llegado
solo del campo de quienes se asumen como posmodernos o so-
cioconstruccionistas; varias han sido las voces que se han sumado,
tal es el caso de las feministas o las estudiosas del género, que han
cuestionado cémo la ciencia se centra en una visién masculina de la
realidad, que va desde depositar al hombre como centro del cono-
cimiento, el tipo de método, el tema que se elige para el estudio, la
forma de interpretacién y diversos elementos que giran alrededor
de la racionalidad cientificista, valores todos ellos de una cultura
masculina (cosa de revisar donde se deposita la subjetividad y don-
de la razén). La alternativa ahi no solo es la denominada perspec-
tiva de género, que pone la cultura en el centro de la formacién de
los roles y valores de hombres y mujeres, también pasa desde el
cuestionamiento del tipo de discurso cientifico y sus practicas, has-
ta de la posibilidad real que tiene lo femenino en ese campo.
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La gran narrativa. Con la ciencia ocurre algo semejante a lo que
sucede con los textos denominados literatura: existen varias formas
de leerlos, de interpretarlos, dependiendo de dénde esté situado
uno. La limitante es que para que pueda haber comunicacién entre
ellector y el escritor, para que este tltimo se dé a entender, se requie-
re de ciertas reglas, de determinados acuerdos, deben estar presen-
tes las convenciones del discurso y asi puede haber ya comprension.
Los acuerdos de la escritura dependen de otros acuerdos, que son
mds bien sociales, los cuales tienen en su haber una cierta carga
ideolégica. Y por esta via se llega a la ciencia: los escritos cientifi-
cos tienen esa carga social, son construcciones de su comunidad, e
incluso los esfuerzos por obtener la pretendida objetividad no son
otra cosa que un producto social de la comunidad cientifica, resul-
tado de acuerdos, finalmente, saturados de valores. ;Desde donde
se postulé que la ciencia debia ser objetiva? En ultima instancia el
discurso académico es una forma de retérica, como hay otras tantas
(Lyotrad, 1979; Ibanez, 2001).

El objeto de estudio. En la modernidad se definia un objeto para
cada una de las ciencias o disciplinas, pero con el ascenso de diver-
sos discursos, de narrativas y retéricas basados en acuerdos sociales,
el objeto mds bien es evanescente, se van borrando las fronteras, no
solo en su interior, sino entre las propias disciplinas y entre los dis-
cursos. Por eso puede advertirse actualmente una especie de présta-
mos o intercambios epistemoldgicos, metodoldgicos, conceptuales,
entre diversas disciplinas, cuestién de revisar los indices y biblio-
graffas de los libros y ahi se constata lo dicho (Fernandez Christlieb,
1991). Los amigos textuales, le denomina Michael Billig (2017).

La universalidad. A este, que fue un principio fundamental en la
modernidad, se le antepone la reflexién contextual que toma en
consideracién los localismos, la historicidad, el entorno, que reco-
ge particularidades antes olvidadas, que dan cuenta de procesos
no generalizados y permiten una mejor comprensiéon de lo que
se estudia. Parece ser que la tendencia es hacia el abandono de la

pretension universalista, como se ha mostrado con el caso de los
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procesos cognitivos que se pretendian encontrar en todos lados, y
lo que se ha mostrado es que existen culturas que no le atribuyen
a sus miembros dichos procesos, cuya nocioén parece ser mds bien
occidental, lo cual muestra la importancia de tomar en cuenta las
circunstancias histéricas de lo que se trabaja (Geertz, 1983).

El método. En este caso ya no se concibe al método como la justi-
ficacion de la verdad que las proposiciones y enunciados no portan
en si mismos; ya no es un artificio que muestra al hombre como
una maquina o un ser autémata. En el socioconstruccionismo no
hay mdquinas sino personas que interactian unas con otras, que
van construyendo relaciones, que se comunican y dan forma a su
existencia. En la vieja disputa de métodos cuantitativos y cualita-
tivos, el socioconstruccionismo se ancla en la segunda posibilidad,
donde se introducen la retdrica, la narrativa, la etnografia, el ana-
lisis de contenido y de discurso, entre otras formas de trabajo. Si
el lenguaje es parte primordial de esta perspectiva, sus métodos se
emplean sobre las producciones discursivas (Ifiiguez, Martinez y
Flores, 2011).

La dualidad sujeto/objeto. Para los socioconstruccionistas no
hay tal separacién, puesto que tanto el sujeto como el objeto son
producto de las construcciones, lo mismo que el conocimiento
que de ahi se genere; y ninguno de estos elementos existe con in-
dependencia de los otros. No se estd proponiendo la desaparicién
del uso de esta terminologia, solo un contenido conceptual y re-
lacional diferente. De hecho, se trata mds bien de borrar las fron-
teras que separan al cientifico conocedor del objeto a conocer, en
este caso, la realidad (Gergen, 1994; 1996).

El progreso. Sobre la nocién del progreso, esta puede mirarse
como un logro literario de la ciencia y su discurso, o gran relato, que
se impuso en ciertos periodos de la historia y cuya concepcién se ha
estado modificando con el paso del tiempo y los cuestionamientos
cada vez mas intensos. Por tanto, hay que ponerla entre comillas.

La realidad independiente de nosotros. Tomas Ibdnez (1994;
2001) asegura que no existen objetos naturales independientes
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de nosotros, que son mds bien producto de las relaciones sociales.
De hecho, tampoco nosotros somos independientes de los objetos
(pues el escultor debe pensarse como piedra para poder ir dando
forma a la escultura, o corre el riesgo de dar golpes més duros o mas
suaves de lo que se requiere). La realidad, en tultima instancia, es
producto de nuestra forma de pensar, hablar y actuar, por lo que no
es posible distinguir entre nuestro inteligir del mundo —o lo que
conocemos de este—y el mundo como tal, no son dos cosas diferen-
tes. Eso se puede mostrar con el caso de las representaciones que se
tiene sobre distintos objetos sociales. Estas no pueden ser sobre la
realidad, puesto que se estaria asumiendo que son dos entidades se-
paradas; por un lado, la realidad y, por el otro, lo que nos represen-
tamos de ella. Bajo el socioconstruccionismo la representacion de la
realidad es en gran medida la realidad misma. De ahi que se senale
que, si creemos que la realidad es problemadtica, tiene mucho que
ver con la forma de nuestro conocimiento. Y entonces lo que se
requiere para resolver la situacién problematica de la realidad, no
es aplicar soluciones que provengan de la misma forma en que se
penso la realidad, sino cambiar la mentalidad con que se concibe y
se actua sobre dicha realidad. Cuando elaboramos un conocimien-
to, no representamos algo que esta ahi afuera, en la realidad, ni lo
estamos traduciendo en ecuaciones o proposiciones; lo que se estd
construyendo es un objeto original que no representa ningtn trozo
de la realidad, pues es la realidad misma. El propio Ibafnez asegura
que el socioconstruccionismo radicaliza al maximo la naturaleza
social de nuestro mundo y la historicidad de nuestras practicas y
nuestra existencia. El personaje que este autor utiliza para evocar
las formas del socioconstruccionismo es la figura de Penélope,
quien tejia durante el dia y destejia en las noches en espera de su ser
amado. Asi es el conocimiento, se construye y deconstruye.

La posibilidad. Si los criterios de la modernidad no rigen en la
posicién socioconstruccionista, y sin la nocién de verdad, qué se
puede hacer. Desde esta postura se plantea que quedan diversos

elementos con los que se revisan otras formas de conocimiento, tal
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es el caso de la coherencia, su pragmatismo, su inteligibilidad, los
efectos que produce, el rigor de la argumentacién, ya no su valor
de verdad sino su valor de uso, las finalidades que por acuerdo se le
asignen al desarrollo de tal o cual conocimiento, y con base en el
supuesto de que tanto conocimiento como realidad son construc-
ciones, podemos senalar las finalidades de dichas elaboraciones y
qué es practico o eficaz para tal o cual finalidad, pero ya no que sea
verdadero o falso. De esta linea también se desprende la otra po-
sibilidad, la critica cultural del socioconstruccionismo que, por lo
demds, es muy sensata: hay una serie de cosas que se daban por sen-
tadas, que hasta el momento habian sido incuestionables y siendo
el discurso el medio critico por el que se establecen las relaciones,
justo es que se profundice en tales cuestiones, otrora preeminencia
de la modernidad —por ejemplo, la objetividad del conocimiento
como forma de predominio—, y se desobjetiven las relaciones exis-
tentes. En una frase: dilucidar el mundo dado por sentado, lo cual
posibilitaria la construccién de nuevos mundos. De esta manera, si
en la modernidad el cientifico era un pulidor de espejos en los cua-
les se reflejaba la realidad, en la condicién posmoderna se solicita la
participacién activa de este personaje en la construccion cultural, y
no en términos individuales, sino como parte de una comunidad.

En todo caso, puede decirse que lo comtn en las distintas ver-
siones del construccionismo social es el “énfasis dialéctico tanto en
nuestra construcciéon de nuestras realidades sociales cuanto en el
hecho de que ellas nos construyen” (Shotter, 1993, p. 58).

Del individualismo a lo social

En la construccion de la realidad y en la edificaciéon del conoci-
miento, como se ha visto, no ha existido una visién homogénea
respecto a cdmo se signan estos procesos. De igual forma, el sujeto
de anilisis, la unidad de trabajo o el actor social tampoco han sido
materia de unificacién, lo ha sido mds bien de separaciéon. Al menos
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puede hablarse de dos grandes perspectivas, y una gran disputa al
momento de intentar explicar la relacién conocimiento-realidad. El
debate individuo-sociedad ha estado presente a lo largo del siglo XX,
no es nada oculto que la versién que se impuso en psicologia —y que
domind una gran parte de la centuria— fue aquella que se centré en
el individuo como sustento de la realidad y del conocimiento; indi-
vidualismo epistemoldgico, se le denominé (Ferndndez Christlieb,
2009). A la par de esta version se desarrollé otra perspectiva, una
mads social, mds cultural, relegada ella, que centraba su analisis en
los procesos que entre las personas se daban o que, de plano, sefia-
laba ala cultura como el antecedente de lo que a las personas guiaba
y conducia en sus comportamientos, pensamientos y sentimientos.
Dos visiones, contrapuestas, que en distintos momentos han cobra-
do relevancia, segtn las condiciones en que se manifiestan y que,
en el caso que nos ocupara en el siguiente capitulo, serd de especial
relevancia, de ahi la pertinencia de introducir este apartado.

El advenimiento de lo individual. Desde la Antigiiedad los la-
zos y la inscripcién colectiva eran nodales, el individuo no era lo
que hoy conocemos. Al respecto vale recuperar unas palabras de
Norbert Elias:

en la praxis de la Antigiiedad clasica la identidad grupal del ser humano par-
ticular, su identidad como nosotros, vosotros y ellos, todavia desempenaba,
comparada con la identidad como yo, un papel demasiado importante para
que pudiera surgir la necesidad de un término universal que representara al
ser humano particular como una criatura casi desprovista de un grupo social

(Elias, 1987, p. 182).

Hasta hace relativamente poco las cosas no eran muy distintas. El
siglo XVIII y una parte del XIX fueron muy sociales, muy colectivos,
y en ello se depositaba la mirada analitica. Se pensaba mds en lo
colectivo, lo comunal, lo familiar, y menos en el individuo a secas.
En ese contexto puede entenderse el castigo que recibia la familia
por la desobligacion o la ruptura de la legalidad en que caia uno
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de sus integrantes: la responsabilidad era comunal, compartida, el
individuo no era del todo responsable de su proceder, pues también
lo eran aquellos con quienes vivia.

Pero eso en algin momento cambid, lo publico declind, a decir
de Richard Sennett (1974) y el ambito de lo privado fue cobrando
fuerza, por tanto el individuo se convirti6 en pieza clave: los nuevos
valores, las teorias economicistas, las nuevas ideologias individua-
listas, posicionaron al individuo en el centro, lo cual provoc6 que
lo antes social , como la creatividad, la genialidad y la responsabili-
dad, se colocaran en el sujeto: “la fuente o ntcleo de la vida colec-
tiva es depositada en el interior de los individuos, y estos aparecen
como duenos y motores de los atributos de la colectividad”, en con-
secuencia, “es el individuo quien se erige como ser creativo, libre,
espontaneo, original, individual, indivisible y no su colectividad”
ni su comunidad ni su familia (Fernandez Christlieb, 1991, p. 117).

El individuo cobra aqui una relevancia como antes no la tenia:
es el centro de la sociedad, y en €l se fincan posibilidades, poten-
cialidades, obligaciones y derechos. De hecho, solo en este contex-
to puede entenderse el enaltecimiento de una disciplina como la
psicologia: se justifica en un contexto cientifico e ideoldégico posi-
tivista en que toda ciencia que surja requiere de un objeto de estu-
dio propio, y el individuo lo es para la naciente psicologia, de esta
forma lo que antes se encontraba en la arena social y cultural, se
situa en el individuo, por eso es que a esta disciplina psicoldgica
le gusta hablar tanto de sujeto e individuo y no de personas, gente,
grupos o sociedad. En ese discurrir disciplinar, procesos que antes
se encontraban en el terreno de la cultura, de lo social, como el
pensamiento, la percepcién, la memoria, los afectos, la inteligencia,
la creatividad, se vuelven facultades personales como caracteristicas
esenciales de los individuos.

En consecuencia, las mentes individuales comenzaron a utili-
zarse como lugar de explicacion en distintas disciplinas, y las creen-
cias que de esto se derivan han llevado a definir el sitio que ocupa
el sujeto en la vida social y politica, de tal forma que sobre este
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supuesto no solo se definen politicas publicas sino que se constitu-
ye la base de muchas de las instituciones en la sociedad. De hecho,
se asume que “es el individuo quien adquiere el conocimiento, y
por consiguiente invertimos en instituciones educativas para for-
mar y expandir la mente individual” (Gergen, 1994, p. 21).

Vista asi, la nocién de que en el individuo se encuentra el pen-
samiento, asi como la percepcion, la sensacion o los afectos, es el
énfasis de la cultura individualista, de una idea que no siempre ha
sido imperiosa, y justo esa visién de pensamiento es la que ma-
nifiesta el Diccionario de Psicologia al definirlo como “experiencia
cognoscitiva en general, distinto de sentimiento y acciéon” (Warren,
1998, p. 261). Esta postura es la que ha dominado en la psicologia
y se ha extendido a otros dmbitos de la vida social: un enfoque in-
dividualista, cognoscitivista y psicologista, y a la cual corresponde
una nocién de mente, que solo recientemente, con la ciencia mo-
derna, ha cobrado forma sistemadtica, y que puede deconstruirse de
la siguiente manera: 1) hay una realidad detrds de las apariencias
y existe una naturaleza del pensamiento capaz de penetrarlas, esa
capacidad estd mas desarrollada en grupos especializados como los
de los cientificos o fildsofos, quienes van mas alld de lo superficial
mundano, y son ellos quienes intentan encontrar un orden pro-
fundo de las cosas, mediante su trabajo sistematizado, en este caso
denominado ciencia. 2) Para esta actividad, los académicos, profe-
sionales todos, producen trabajos como los textos sistemadticos, pues
esa es su tarea; de esta forma, el mundo, la naturaleza, la ciencia,
son definidos y ordenados mediante discursos. 3) Estos discursos
originalmente provienen del mundo cotidiano vy, al sistematizarse
en la ciencia, se especializan en el mundo de los profesionales; este
discurso especializado se justifica arguyendo la utilizacién de un
método cientifico para aseverar lo que dicen: comprobar. 4) Estos
artificios retdricos intentan legitimar lo que dicen via enunciados
facticos y asi mostrar la verdad de las cosas; a este entramado se
agrega el hecho ex post facto, es decir, afirmar retrospectivamente
que los hechos actuales tienen causas determinadas. 5) Se crean,
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asi, sistemas y esquemas que se difunden como verdad cientifica,
contribuyendo lo difundido a formar el pensamiento de la gente
en lo cotidiano; en consecuencia, tal conocimiento del mundo no
estd determinado por el mundo mismo, sino por formulaciones
discursivas con que planteamos las interrogantes sobre ese mundo,
teniendo como resultante —entre otras cosas— narraciones miticas
avaladas por la ciencia. 6) Luego entonces, la ciencia se ha dedicado
a investigar mitos que ella misma ha creado como realidades y ver-
dades, como es el caso de la mente adentro de la cabeza, la realidad
ordenada y la objetividad; tal mente, ordenamiento y objetividad,
en realidad forman parte de un discurso organizado retéricamente
llamado ciencia. 7) Y es este entramado discursivo, convencional y
ordinario el que logra convencernos de los supuestos de la realidad
(Shotter, 1993, pp. 45-49).

Como puede advertirse, a este pensamiento individualista, y prac-
ticidad sobre el mundo como realidad, corresponden ciertos pensa-
mientos de orden conceptual, es decir, tedricos. Gergen lo pone en los
siguientes términos: durante la primera mitad del siglo XX “hubo
una estrecha alianza y apoyo reciproco entre las teorias psicolégicas
del funcionamiento individual y las exposiciones disponibles tanto
en el nivel de la metateoria como en el de la teoria” (1994, p. 26).
Teorias y tedricos que ponen el acento en el individuo, desplegaron
sus conocimientos y perspectivas que inundaron el siglo XX, des-
de el conductismo, pasando por el cognitivismo y el psicoanalisis,
hasta las visiones que destacan la personalidad, la autoestima y el
autoconcepto.

La relacidn ciencia, conocimiento comun y realidad la esta-
blece el propio Gergen en un libro intitulado El yo saturado, en
el cual senala que, alimentado por ciertos discursos provenientes
de la ciencia, el sentido comuin en la modernidad asume que las
personas “poseen diferentes capacidades de razonamiento, que
las emociones son fuerzas poderosas en la vida de la gente y que es
importante conocer las verdaderas intenciones del individuo”
(Gergen, 1991a, p. 33). En efecto, el XX ha sido un siglo plagado
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de una terminologia individualista que se ha expandido a distintos
campos de conocimiento, lo mismo en la ciencia que en la vida
cotidiana. Asi, en las profesiones que tratan con la salud mental se
erigen discursos sobre el Yo, sobre los individuos, que se extienden
a otros ambitos, al uso corriente de todos los dias, y desde ahi se le
caracteriza: baja autoestima, control desde el exterior, depresion,
autoritarismo, represién, agotamiento, tensiéon, obsesiéon compul-
siva, sadomasoquismo, crisis de identidad, personalidad antisocial,
trastornos afectivos periddicos, enajenacién, trastorno de tension
postraumadtica, paranoia, bulimia, crisis de la madurez, angustia,
anorexia, cleptomania, psicosis y voyerismo, entre otros. Nociones
estas que en el siglo XX —algunas de ellas en la segunda mitad— se
incorporan al uso cotidiano de la gente, provenientes dichos térmi-
nos desde el campo cientifico. Son estos ejemplos formas de mos-
trar las flaquezas humanas, debilidades que irdn caracterizando al
individuo, no a la sociedad.

Ciertamente, el siglo XX es el siglo del individualismo (Fernandez
Christlieb, 1991; 1994b), de sus flaquezas, de sus facultades mentales
y sus logicas representacionistas de la realidad. De ahi que, ante tal
enfoque, John Shotter (1993, p. 38) se pregunte: “;por qué, por ejem-
plo, solemos simplemente dar por sentado que tenemos una mente
dentro de la cabeza, y que funciona en términos de representaciones
mentales internas que de alguna manera se asemejan a la estructura
del mundo externo?”. El mismo autor responderd, desde la 6ptica so-
cioconstruccionista, poniendo el acento en las relaciones, las practi-
cas sociales y el lenguaje.

Elretorno a lo social. El cuestionamiento que se realiza Shotter es
el que llevo, al menos desde finales del siglo XIX y principios del XX,
a un tipo de psicologia no dominante, a proponer otros supuestos
para dar cuenta del pensamiento, la mente, el conocimiento y la
realidad. A la par de la visién individualista dominante en psico-
logia, e incluso en algunas ciencias sociales (Gergen, 1994; Geertz,
1973), se desarroll6 otra perspectiva: la de una psicologia mas social
que enuncia otra version sobre las personas y la realidad. Mas alla
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de la interpretacion internalista pondrén énfasis en lo social, cultu-
ral e histérico. Eso, por ejemplo, es lo que argumento la escuela rusa
de psicologia, con Lev Vygotsky a la cabeza, y es lo que continué
diciendo George H. Mead, padre del interaccionismo simbdlico, en
Estados Unidos de América; en la misma traza de pensamiento en-
contramos después a Serge Moscovici en Francia, y recientemente a
integrantes de la escuela retérica como Michael Billig y John Shot-
ter en Inglaterra, a Tomds Ibdfiez y Lupicinio [fiiguez en Espafia, y
a Pablo Ferndndez Christlieb en México, por citar algunos casos.

Mientras que la tradicién individualista de la realidad asume
que por un lado esta el individuo y por el otro la realidad, y que
son independientes uno del otro —sujeto y objeto se les ha denomi-
nado—y hasta pueden llegar a relacionarse e impactarse, pero siguen
existiendo como formas independientes; por ejemplo, lo psiquico
y lo fisico, y que dicho choque entre lo psiquico y lo fisico puede
llegar a producir algo, como la influencia de uno sobre el otro, la in-
teraccidn, las relaciones, los pensamientos, los estados emocionales,
no obstante, seguird esta visiéon pensando y analizando al individuo
y las cosas separadamente. En cambio, la psicologia que realza lo
social, lo cultural y lo histérico, pondra atencién en lo otro: en los
procesos que envuelven a las personas para que se influyan, se rela-
cionen, piensen y sientan de la manera como lo hacen (Fernandez
Christlieb, 2009).

Pues bien, esa influencia, relaciones, pensamientos y sensacio-
nes forman parte de la realidad, y la realidad bien puede ser un
producto de las interacciones entre las personas, o bien, la realidad
precede y puede generar esas interacciones y, en nuestro caso, ha-
blamos de un mundo social, de una realidad social, de personas:

las personas s6lo pueden existir en relaciones definidas con otras personas. No
se puede establecer un limite neto y fijo entre nuestra propia persona y las de los
otros, puesto que nuestra propia persona existe y participa como tal, en nuestra
experiencia, sélo en la medida en que las personas de los otros existen y partici-

pan también como tales en nuestra experiencia (Mead, 1934, p. 192).
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A ello Pablo Fernandez Christlieb denomina situacion, nocién que
diluye la separacién entre dos entidades, porque una opera e im-
pacta ala otra, y genera algo distinto a lo que se supone portan: “los
fendmenos de masas o multitudes no estaban presentes ni siquie-
ra potencialmente en ninguno de los individuos que las confor-
man’, de ahi que pueda hablarse de mente grupal, memoria colectiva,
representacion social, espiritu de época, entre otras nociones (2009,
p- 43). La propia racionalidad, que se endosa a los individuos, no
es sino una ideologia o un supuesto de la ciencia moderna, que
atraviesa a sus participantes y a las personas a quienes se dirige tal
discurso o practica.

Otros autores, también desde la psicologia social y en los co-
mienzos del siglo XX, cuestionaron esta tendencia mentalista y fa-
cultativa de la individualidad, como Frederic Bartlett (1932, p. 254)
quien, no sin cierto enojo, expresé: “no tenemos derecho a afirmar
que un hombre reconoce, recuerda o piensa gracias a que tiene una
facultad especifica para hacerlo”. Lo mismo hicieron otros estudio-
sos de lo humano que, asimismo, altercan sobre los procesos psico-
légicos superiores: en tal polémica entran Charles Blondel (1928),
quien resitia en el plano social la afectividad y la memoria; Lev
Vygotsky (1932), quien posiciona al pensamiento y la memoria en
el plano cultural, o el propio Jean Stoetzel (1962), quien argumen-
tard desde el orden social, la percepcién y la inteligencia.

Y como a principios del siglo XXI atin hay campos de conoci-
miento en que predomina el individualismo epistemolégico, la
argumentacion prosocial debe continuar, poniendo el acento en los
procesos sociales y en la cultura antes que en el sujeto. De esta for-
ma, puede argumentarse que: “la idea de que existe algo asi como el
individuo, y algo asi como la psicologia, es una aparicién histérica-
mente tardia, del Renacimiento o mas exactamente del siglo XIX, y
sin embargo, antes de eso, la cultura ya se desenvolvia con bastante
soltura, por lo que no puede suponerse que el individuo haya fa-
bricado nada, sino mads bien al revés” (Ferndndez Christlieb, 2009,
p-45). Quien sostiene esa postura se denomina psicélogo colectivo,
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que es el nombre original que recibié la psicologia social. Ahora
bien, la psicologia colectiva “es aquella disciplina que concibe a la
sociedad como una entidad psiquica, como siendo un pensamiento
completo o, si se quiere, como si fuera una persona del tamafno de
todo el tiempo y el espacio de la cultura” (Ferndndez Christlieb,
2004, p. 26).

En efecto, la cultura bien puede anteceder a las personas, lo que
ya habfan sostenido Vygotsky (1932), Voloshinov (1929), Bajtin
(1963) v la escuela rusa de psicologia. Y, por supuesto, en la cultu-
ra se encuentran desde cosas, percepciones, relaciones, recuerdos,

précticas sociales y lenguaje:

las personas no pueden producir, no hay manera, un lenguaje que los rebase,
porque para producirlo necesitarfan ya saber hablar. Uno no puede construir
la racionalidad en la que estd inmerso y lo excede y lo ignora, de suerte que no
son las gentes las que constituyen a las situaciones sino las situaciones las que

constituyen a las gentes (Fernandez Christlieb, 2009, p. 45).

Aunque se vale, asimismo, puntualizar que —como sefiala James
Wersch— la manera de hablar, de alguna manera, nos da cuenta
de este proceder: los lenguajes que se utilizan en una determinada
ocasién forman parte de un sistema sociohistérico y cultural, en
tanto que no se puede hablar de sentidos universales, absolutos y
ahistoricos. Visto asi, “lo que estd disponible dentro de los juegos
de herramientas de algunas personas en particular depende esen-
cialmente de su situacidon sociohistérica y cultural” (2002, p. 187).
En esa légica puede, igualmente, hablarse de una cierta relaciona-
lidad y edificacién mutua entre comunidad y realidad, entre actor
y mundo. Los construccionistas sociales saben al respecto (Gergen,
1994), sobre todo cuando indican que las distintas formas de hablar
“dependen del mundo” en la medida en que aquello que se dice se
encuentra “enraizado, o basado, en lo que los hechos del mundo”
permiten decir; y asimismo, lo que se toma como naturaleza del
mundo “depende de nuestras formas de hablar de é1”. En tal caso
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“no es s6lo que se pueda decir que ambas cosas son ciertas, sino
que se deben afirmar las dos, pues deben su existencia separada a
su interdependencia. .. si bien se debe decir sobre las circunstancias
s6lo lo que los hechos permitan, la naturaleza de tales hechos es tal
que permite afirmar dos verdades opuestas” (Shotter, 1992, p. 142),
como ocurria con los retdricos cuando existian dos puntos de vista
opuestos e igualmente vélidos ante una situacion (Billig, 1987). De
la misma forma, la manera como recordamos esta, en gran medida,
guiada por las comunidades lingiiisticas a las que pertenecemos y
los puntos de referencia de los grupos en los que nos desenvolve-
mos (Bartlett, 1932).

Alejandose del individualismo y retomando la critica al repre-
sentacionismo y mentalismo, al final pueden sefialarse algunos su-
puestos en el socioconstruccionismo, a saber: 1) que los términos
con los que damos cuenta de la realidad y del mundo y aun de
nosotros, no provienen de los mismos objetos ni de la naturaleza;
2) dichos términos con los que comprendemos el mundo y traza-
mos la realidad son, més bien, producto de los intercambios his-
torica y culturalmente situados entre las personas; 3) el que una
descripcién o acuerdo sobre la realidad, el mundo y nosotros se
mantenga, depende de las vicisitudes del proceso social; 4) el len-
guaje es un subproducto de los intercambios y las relaciones, y su
significado proviene del modo en que estd inmerso dentro de pa-
trones de relaciones; 5) “apreciar las formas existentes de discurso
es evaluar patrones de vida cultural; cada evaluacién da voz a un
enclave cultural dado, y compartir apreciaciones facilita la integra-
ci6én del todo” (Gergen, 1996, pp. 161-167).

En sentido estricto: desde una versidon socioconstruccionista,
“los psicélogos no son cientificos olimpicos que miran desde lo alto
la sociedad que estdn estudiando sin desempenar ningtn papel en
ella; estdn insertos en una tradicién de argumentacién”, los psicé-
logos toman parte en un proceso discutido (o discutible), en “una
lucha relacionada con la constituciéon de nuestra estructura men-
tal”, y en tal lucha “es decisivo el lenguaje ‘basico’ (el ‘vocabulario de
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motivos’) en términos del cual damos cuenta de nosotros mismos,
términos con los que justificamos nuestras acciones ante los demas
cuando estos nos exigen hacerlo” (Shotter, 1993, p. 59).

Desde estos supuestos, alejados del individualismo, puede ex-
plicarse, o narrarse, de manera distinta la realidad, las personas, el

mundo y el conocimiento en la educacién.

EN LA EDUCACION EL CONOCIMIENTO CONSTRUIDO

El socioconstruccionismo, como perspectiva, se ancl6 en distintas
disciplinas, como la sociologia, la antropologia y la propia psico-
logia social e incluso en la psicologia. No lo hizo de manera homo-
génea pues, de hecho, no hay una sola version sino varias, haciendo
hincapié en distintos rubros, segtin la propuesta de que se trate.
Hay, por ejemplo, un socioconstruccionismo que relativiza hasta
sus propios planteamientos (Ibafiez, 2001). No obstante, puede ha-
blarse —en el caso que aqui nos ocupa— de una traza de pensamien-
to compartido, de una perspectiva que, si bien no es uniforme, si
comparte ciertos postulados y principios, poniendo especial énfasis
en el lenguaje como material fundamental en la edificaciéon de la
realidad. Representantes en este dltimo caso son multiples, desde
Kenneth Gergen (Estados Unidos), Jonathan Potter y John Shot-
ter (Inglaterra), Tomds Ibéafiez y Lupicinio Ifiguez (Espafia), entre
otros. La escuela de Loughborough, en Inglaterra, tiene algunos
exponentes trabajando esta perspectiva en distintas esferas de la
vida social, como en los casos de la memoria, las conversaciones, las
interacciones y la educacién. En efecto, el socioconstruccionismo
(o construccionismo, una vez que ya se caracteriz6 de qué trata esta
vision) trabajado en el ambito educativo y de la ensefianza ha sido
especialmente relevante al dar cuenta de procesos antes relegados o
poco tomados en consideracidn, tal es el caso de los intercambios
verbales en el salon de clase como forma de interaccién y de edifica-
cién del conocimiento. De eso trata el presente apartado: delinea en
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términos conceptuales como ha de mirarse la interaccién discur-
siva en la educacién, particularmente en la ensenanza, desde una

optica de la psicologia social versiéon socioconstruccionista.

Lo psicolégico

En psicologia al menos existen dos grandes vertientes sobre como
concebir los procesos psicoldgicos o la mente. Por un lado, se en-
cuentra la perspectiva que sostiene que la vida mental cobra su for-
ma del desarrollo de las personas en un determinado contexto o
medio, pero poniendo el acento en el individuo: el desarrollo biold-
gico y personal es, en gran medida, antecedente del desarrollo men-
tal y de las posibilidades de dominio de ciertos conocimientos. Esta
ha sido una versién dominante en psicologia, al menos durante un
largo tiempo del siglo XX. A la par de esta vision, en la segunda y ter-
cera décadas del mismo, se desarroll6 otra perspectiva, la cultural o
sociohistdrica, como se conoce la escuela que Lev S. Vygotsky inau-
gurd y que plantea que los procesos psicolégicos superiores, como
la percepcidn, el razonamiento 16gico, el pensamiento y la memo-
ria, se encuentran mediados por herramientas, instrumentos, que
son de creacion social y como productos de la actividad humana a
lo largo de su historia. Dicha actividad se despliega en la esfera so-
cial, es decir entre la gente, en diadas, en grupos, en comunidades,
en sociedad, de ahi que se denomine intermental a dicha accién.
Estas actividades se desarrollan en el dmbito social, para después
actuar en la esfera de lo personal: “en el desarrollo cultural del nifo,
toda funcién aparece dos veces: primero, a nivel social, y mas tarde,
a nivel individual; primero entre personas (interpsicoldgica), y des-
pués, en el interior del propio nifio (intrapsicolégica)” (Vygotsky,
1932, p. 94). Al hablar de “toda funcién” el autor hace referencia alo
que él denomina “procesos psicoldgicos superiores’, que tienen su
origen en la cultura y no en las personas, como comtnmente se cree
o asume la psicologia de corte individualista. Por otro lado, pero
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en la misma légica cultural y social, se encuentra la propuesta de
Mijail Bajtin (1979; 2000), Valentin Vloshinov (1929) y su escuela,
que pone especial énfasis en el lenguaje y el didlogo como vehicu-
los que permiten dar cuenta de la sociedad, de la conciencia y del
pensamiento. La cultura y la colectividad serdn claves en su trabajo.

En la psicologia tradicional individual, por ejemplo la nor-
teamericana, se estudian los procesos mentales o superiores como
en un vacio cultural, como si se tratara de individuos aislados en
un laboratorio. Hay perspectivas que reducen la actividad al indivi-
duo y a su interaccion con el entorno fisico (Bruner, 2014). En ese
sentido, puede advertirse que los psicélogos suelen no mirar el con-
texto, la situacién politica, social o ideoldgica, pero es justamente
ahi donde lo social de la mente suele constituirse: no es gratuito
que, por ejemplo, integrantes de la Escuela de Francfort, marxistas,
filésofos y socidlogos ellos, voltearan a la psicologia social para ex-
plicar fenémenos politicos e histéricos como el autoritarismo: se
dieron a la tarea de comprender eventos cruentos que requerian de
una explicacién compleja, para lo cual no daba el paradigma mar-
xista dominante y vigente ni la psicologia de corte individual. En la
cultura, en lo social, sus relaciones y procesos, encontraron parte
de la respuesta a esos fenémenos y situaciones que se presentaban
a mediados del siglo XX.

Estas reflexiones son las que convocan a buscar o elaborar una
explicacion sobre la mente en un marco sociocultural, lo cual quie-
re decir tres cosas: 1) que se piensa de una manera, con conteni-
dos y esquemas distintos si se trata de un pais Occidental a si se
trata de uno no Occidental; 2) que en el tiempo, por ejemplo en
el medioevo, el pensamiento, contenido y realidad social es dife-
rente del pensamiento del siglo XX, y 3) ese contenido disimil por
lo espacio-temporal divergente, también lo es por cuestiones de re-
laciones, practicas y discursos distintos dentro de un mismo terri-
torio y tiempo, lldmese pais, segin se viva en el norte, centro o sur
del mismo —por ejemplo México—, pues hay tradiciones distintas

que generan o delinean contenidos y maneras disimiles de pensar
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y hacer: es lo sociocultural de la mente. Vista asi la idea de la men-
te, hay psicologia sociocultural en el Wilhelm Wundt (1912) de la
Psicologia de los pueblos, y en el Vygotsky (1934) del Pensamiento y
lenguaje. De ahi que se entienda lo nomenclatural que, partiendo
de la psicologia cultural, se hace en otras disciplinas. En La inter-
pretacién de las culturas Clifford Geertz (1973) habla de la mente
como algo mds alla de la piel, en dos sentidos: i) la mente puede
ser grupal, la psicologia social ha dado cuenta de ello, e incluso en
tiempos y sociedades amplias; ii) lo mental va constituyéndose y se
define por instrumentos mediadores, como el lenguaje, para reali-
zar alguna actividad. Ah{ hay cultura.

Se traen a colacién aqui los trabajos de Wundt y de Geertz por
la sencilla razén de que la mirada de lo psicolégico debe depositar-
se mas alld de sus fronteras disciplinarias que dicta el positivismo,
toda vez que el didlogo con otras disciplinas, como antafio ocurria,
posibilita la amplitud y riqueza de miras. Es precisamente este tipo
de mirada a la que se inscribieron en su momento Vygotsky y su
grupo. La via vygotskyana de trabajo es lo que podemos denomi-
nar transdisciplinar o, mejor aun, desdisciplinada. Cierto, parece
que a determinadas psicologias y a ciertos psicélogos les gusta la
delimitacién de su campo de estudio y les incomoda el didlogo
con otras disciplinas. No obstante, cuando se trata de la mente hu-
mana ello resulta una complicacién, cuando no un demerito en
el conocimiento. El hecho de darle un abordaje semidtico otorgé
miras amplias al trabajo de Vygotsky; el contexto social y politico y
su vinculo con estudiosos de otras disciplinas, también contribu-
yeron. Estos, entre otros argumentos, posibilitaron que enunciara
que la mente tiene propiedades sociales y mediadoras.

La vida mediada: herramientas y signos

Para dar cuenta del origen social de la mente, la cultura y el lenguaje
jugaron un papel nodal en el analisis de Vygotsky, lo mismo que la
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interaccién comunicativa y el contexto. En el planteamiento hay
tres supuestos: 1) un analisis genético y evolutivo; 2) las funciones
mentales de las personas son en primera instancia sociales, y 3) la
accién humana se encuentra mediada por herramientas y signos. En
el primer caso, lo genético evolutivo lleva al analisis de los cambios
histdricos y personales a lo largo de la humanidad y del desarrollo
de las personas. Al respecto enunciara que “para explicar las formas
mads complejas de la vida consciente del hombre es imprescindible
salir de los limites del organismo”, y deben buscarse “los origenes
de esa vida consciente y del comportamiento ‘categorial, no en las
profundidades del cerebro ni en las profundidades del alma”, sino
ir un poco mas alld y hurgar “en las condiciones externas de la vida
y, en primer lugar, de la vida social, en las formas histérico-sociales
de la existencia del hombre” (en Luria, 1984, p. 22). En el segundo,
el origen social de la mente, siguiendo a Karl Marx, Vygotsky sos-
tiene que “la naturaleza psiquica de los seres humanos representa
el conjunto de las relaciones sociales interiorizadas que se han con-
vertido en funciones para el individuo, y forman la estructura del
individuo” (en Wertsch, 1993, p. 43). Plantea, asi, que las funciones
psicolégicas superiores aparecen primero en el plano social, interp-
sicoldgico, y después en el plano personal, intrapsicoldgico: las re-
laciones sociales, las relaciones entre las personas, son la base de
estas funciones y sus derivaciones. A decir de James Wertsch (1993,
p- 44) lo interpsicoldgico e intrapsicol6gico no es sino lo intermental
e intramental, aludiendo al sentido interno e individualizante que
en una amplia literatura se le ha endosado a los primeros términos,
optando por el sentido mds social y cultural de los segundos.

En la medida de lo posible, este trabajo suscribe lo mental, y
ahi donde haya una cita que nombre lo intrapsicol6gico, habra
que pensar en lo intramental. En ese sentido, vale otra nota aclara-
toria: la internalizacién de la que habla Vygotsky no es algo que se
presenta en el mundo externo, una cosa ya existente que después
se lleva al plano interno. Se trata, en este caso, de la constitucién
lingtiistica de lo psicoldgico con clara delineacién social, ética y
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retdrica. Pertenecer a un grupo o colectividad implica saber cémo
actuar desde la postura de ese grupo: pensar, sentir, hablar, com-
portarse y hacer inteligible el mundo; de esta forma, la perspectiva
de un grupo de ninos de la calle es diferente a la perspectiva de un
grupo de infantes escolarizados, tanto en su discurso como en su
vision de la vida. Lo comun entre los integrantes de un grupo es
una serie de procedimientos semi6ticos, maneras de comprender y
maneras de comunicacion. En todo caso, eso que Vygotsky denomi-
n6 internalizacién es un movimiento al terreno practico de lo cul-
tural en una sociedad (Shotter, 1993). O como bien lo ha planteado
Barbara Rogoft (1997, p. 120), es una “apropiacién participativa”
de las personas en la que cambian mediante la hechura de activi-
dades, participar en situaciones como la lectura, escritura o de
habla; dicha propuesta, de inspiracién vygotskyana, se centra en la
actividad y los cambios, posicionando, nuevamente, dicho proceso
en el plano social, en el plano de las interacciones. Tan es asi, que
el propio autor ruso sefial6 que aun en el plano denominado pri-
vado las personas mantienen el funcionamiento de la interaccién
social, siendo el pensamiento una muestra de ello (Vygotsky, 1932).
Por caso, pensar o recordar refieren tanto a las personas como a las
diadas, a los grupos, a las colectividades, y de otra manera se le ha
llamado pensamiento retérico (Billig, 1987) o memoria colectiva
(Mendoza, 2015), forma social de pensar y recordar.

En cuanto a la mediacidn, las acciones y la mente se encuentran
terciadas por herramientas (herramientas técnicas) y por signos
(herramientas psicoldgicas). En este rubro, la influencia del pensa-
miento de Karl Marx y Friedrich Engels es evidente, por ejemplo,
en esa vision del papel del trabajo y el lenguaje en la vida social y
mental. De Engels proviene la idea de mediacién instrumental en la
esfera del trabajo, Vygotsky la lleva al campo psicolégico como he-
rramientas psicoldgicas y herramientas técnicas, las primeras bien
pueden ser los signos, las segundas instrumentos o herramientas
de trabajo (como una hoz o un martillo). Encontr6 semejanzas,
por su capacidad mediadora, entre ambas. De la herramienta dijo
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que “sirve como conductor de la influencia humana sobre el objeto
de su actividad”, y “estd dirigida al mundo externo; debe estimular
algunos cambios en el objeto; es un medio de la actividad exter-
na humana dirigido a subyugar la naturaleza” (en Wertsch, 1995,
pPp- 93-94). En efecto, la herramienta conecta la actividad entre las
personas y su entorno y entre las personas mismas. Un alumno de
Vygotsky, Alekséi Leontiev, dird que la herramienta media la accién
y en consecuencia “conecta a los humanos no sélo con el mundo de
los objetos. Sino también con otras personas’, debido a lo cual “la
actividad de los seres humanos asimila la experiencia de la humani-
dad” (en Wertsch, 2002, p. 184). Es decir, al usar una herramienta,
como un martillo, no solo se hace uso del martillo sino de una larga
historia de actividades que al martillo se le endosan, por ejemplo,
que sirva como arma mortal, como fuente de amenaza o apoyo
para otra accién. Idea que también estd en Vladimir I. Lenin, y que
Vygotsky y Luria la retoman. Este tltimo dird que lo que interesa
del mundo no son tanto las cosas en si, sino la relacién y los vincu-
los que con ellas y entre ellas se generan, en ellas se pueden captar
“sus enlaces y relaciones” (Luria, 1984, pp. 11-12). A esto, Umberto
Eco (2000) le denominara unidades culturales —y mds adelante se
discutirdn.

En consecuencia, los actos, las acciones, se realizan mediados por
diversos instrumentos: herramientas, signos, artefactos. Vygotsky,
con su método genético, en los estudios y experimentos que reali-
zaba proponia un problema para resolver; por ejemplo, en el trabajo
con infantes introducia instrumentos mediadores que ayudaran a la
resolucion de dicho problema, esa fue una gran aportacion vy, en tal
sentido: “el agente de la accién mediada se concibe como el indi-
viduo o los individuos que actan en conjuncién con instrumen-
tos mediadores” (Wertsch, 1993, p. 50). No obstante, es el propio
Wertsch quien cuestiona el hecho de que Vygostky y su escuela hayan
enunciado los instrumentos o herramientas en términos histéricos
y no hayan desarrollado una argumentacién y un trabajo sélido al
respecto; claro, en el caso de Vygotsky, por su muerte temprana.
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Un instrumento mediador que ha impactado a la cultura de ma-
nera especialmente fuerte es la escritura, la cual ha sido de especial
relevancia en la edificacién del conocimiento y la memoria de las so-
ciedades. En efecto, como ejemplo tomemos el caso de la memoria
y la escritura como actividad mediadora: “las incisiones primarias
que nuestros antepasados hacian en un érbol, los nudos que se ha-
cian para recordar, vienen a ser los antecesores de nuestra escritura
actual” (Vygotsky, 1931, p. 259), teniendo la misma funcién: convo-
car al recuerdo. La escritura va constituyendo y ampliando la me-
moria de un grupo, de una comunidad, de una sociedad, y se hace
en distintos sitios y con diversos materiales: plazas, avenidas, calles,
montanas; papiro, piedra, marmol; en todo caso, los grupos fijan su
cultura y condiciones de reproduccién social en los materiales de que
hacen uso, en las piedras, en los lugares, en el suelo (Mendoza, 2015).
La escritura como herramienta, con imprenta de por medio, siglos
después posibilitara el mantenimiento de sucesos pasados, significa-
dos, cultura, conocimiento, plasmados en libros. Los libros, en alguna
medida, han sido como una especie de recipiente donde se guarda lo
que no se quiere olvidar, lo que se desea comunicar y lo que se anhela
recordar, contribuyendo al ensanche del conocimiento pasado y pre-
sente. Tal forma de conocimiento y memoria colectiva se posibilita,
en cierta forma, mediante esta herramienta contenida de signos de-
nominada escritura. Por eso puede entenderse que Vygotsky la haya
propuesto como forma mediadora en sus trabajos de corte semidtico.

Ahora bien, nuestro autor plantea tres puntos sobre la herra-
mienta y el signo. Uno, existe una analogia entre herramienta y sig-
no, y es su funciéon mediadora. Segundo, hay una diferencia, pues

orientan de manera distinta la actividad humana:

la funcién de la herramienta no es otra que la de servir de conductor de la in-
fluencia humana en el objeto de la actividad; se halla externamente orientada 'y
debe acarrear cambios en los objetos. Es un medio a través del cual la actividad
humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza (Vygotsky,

1932, p. 91).
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Asimismo, el signo “no cambia absolutamente nada en el objeto de
una operacion psicolégica”, pues “se trata de un medio de actividad
interna que aspira a dominarse a si mismo; el signo por consiguien-
te estd internamente orientado”. Tercero, hay un vinculo ontogené-
tico y filogenético: “el dominio de la naturaleza y el de la conducta
estdn sumamente relacionados, puesto que la alteraciéon de la natu-
raleza por parte del hombre altera, a su vez, la propia naturaleza del
hombre”. Sobre la herramienta y el signo, al final, dira que el uso de
medios artificiales, la forma mediada, modifica esencialmente las
funciones psicolégicas, al tiempo que “el uso de herramientas en-
sancha de modo ilimitado la serie de actividades dentro de las que
operan las nuevas funciones psicoldgicas”; de esta manera “pode-
mos emplear el término de funcién psicolégica superior, o conducta
superior, al referirnos a la combinacién de herramienta y signo en
la actividad psicolégica” (Vygotsky, 1932, p. 92).

La mediacién o actividad mediada, ya fuera con signos o herra-
mientas, es una de las grandes contribuciones de Vygotsky para la
comprension de la vida mental en la cultura: “la creacién y utiliza-
ci6n de signos como método auxiliar para resolver un problema
psicolégico determinado (recordar, comparar algo, relatar cosas,
elegir) es un proceso andlogo a la creacién y utilizacién de instru-
mentos en lo que al aspecto psicolégico se refiere”; por lo demas, “el
signo actia como un instrumento lo hace en el trabajo” (Vygotsky,
1932, p. 88). Las herramientas psicolégicas son sociales y cultura-
les, no individuales, pues provienen de un desarrollo cultural. Las
personas acceden a esas herramientas debido a que se encuentran
en un medio sociocultural que lo permite, apropidndose de ellas:
herramientas psicolégicas mds semidticamente orientadas, como
el lenguaje, esquemas, técnicas mnemonicas, el arte, entre otras
(Wertsch, 1995).

Charles Sanders Peirce deja en claro la idea de signo: “una cosa
que esta para alguien en el lugar de otra cosa bajo ciertos aspectos
o capacidades” (en Fernandez Christlieb, 1994b, p. 53). Que es
algo similar a lo que Bajtin (1979) sefial6: un signo es algo que
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representa otro objeto o suceso distinto para alguien, por ejemplo,
hablantes o una comunidad interpretante. Vygotsky habla de los
sistemas de signos, como el lenguaje, los diagramas o la aritmética,
también puede ser el sistema numérico, y su poder mediador en
las funciones intermentales e intramentales, como participantes
de la accién humana. Esto se puede ilustrar con dos casos. El pri-
mero: los nifios que emplean tarjetas con colores para relacionarlos
con objetos, y estando presentes las tarjetas ayudan, a cierta edad,
a dirigir la actividad, como recordar. Las tarjetas con colores son
herramientas técnicas cuyas propiedades mediadoras signicamente
apoyan la resolucion de un problema particular. Un segundo caso:
cuando la gente se pone un hilo en el dedo para recordar mas ade-
lante algo que debe hacer. Tales herramientas y signos ayudan in-
terviniendo en la accién con los demds o con uno mismo. Ese es
un tipo de mediacién. Otro es el del lenguaje, y Vygotsky pondra
especial énfasis y fuerza en esa mediacion verbal, que es el tipo con
el que suelen operar los adultos: guian una parte de su actividad por
signos. El contexto de discusion y despliegue del discurso en esos
tiempos que le tocé vivir en la entonces Unién Soviética, en parte
explican ese proceder, pues la palabra tenia gran valia en ese perio-
do. Y si el lenguaje es un sistema de signos, la palabra es un signo.
Al paso del tiempo nuestro autor puso un mayor énfasis en el
significado y la comunicacion de los signos en sus trabajos. Sos-
tuvo que “la funcién primaria del lenguaje, tanto para el adulto
como para el nifo, es la funcién comunicativa, el contacto social,
la influencia sobre los individuos que nos rodean”, en ese sentido
es que “un signo siempre es originariamente un medio usado con
propésitos sociales, un medio para influenciar a los otros, y sélo
mads tarde se convierte en un medio para influenciarnos a nosotros
mismos” (Vygotsky, en Wertsch, 1993, p. 51). No obstante, hay que
senalar que existe una diferencia significativa entre el signo y otras
herramientas: los instrumentos de produccidn, en tanto que son
usados en tareas y tienen cuerpo fisico para su uso, carecen de sig-
nificado. El signo, por otra parte, vehiculiza significados, es su tarea.
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Los signos externos se traducen en instrumentos subjetivos
de la relacién con uno mismo al interiorizarse: autodirigen y re-
gulan la conducta y el pensamiento de las personas. Los procesos
psicolégicos superiores, como la memoria y el pensamiento, se en-
cuentran mediatizados por signos que los organizan y dirigen. Por
pasos serfa que, primero, la regulaciéon de la accién llega de fuera,
por parte de la gente, es externa: la orientacién proviene del mun-
do; en un segundo momento, la regulacién es interpersonal, tipo
diada de la que hablé Vygotsky: el adulto organiza la actividad del
infante; en un tercer momento, el signo hablado se internaliza y
regula la actividad de manera intramental. Dicha reconstruccién en
el plano del dominio personal no se despliega de forma mecdnica
ni automatica. Ocurre, por ejemplo, como en el caso del lenguaje.
Los aspectos del lenguaje desplegado en el mundo externo se llevan
al plano de la regulacion para si, egocéntrico es llamado, es decir,
es un lenguaje como el soliloquio, uno mismo es su destinatario,
que es lo que sucede cuando el infante habla y no se dirige a otra
persona sino que es un lenguaje para si; o como cuando se mueven
los labios ante el ruido externo que imposibilita la concentracién
al leer, y el habla silenciosa es para uno. Solo después este lenguaje
egocéntrico se mueve al plano del pensamiento (Vygotsky, 1932).
Aun en este nivel, el interiorizado, cuando las personas piensan
para si mismos, a manera de mondlogo, reproducen didlogos del
mundo externo, pues mantienen pautas sociales interiorizadas, que
es algo que también habia sostenido Mead (1934).

En esta perspectiva, al usar una palabra hay toda una carga cul-
tural inscrita en ella. Piénsese en la palabra “psicologia”, todo lo que
representa: primero se encuentra en el mundo, en la esfera social y el
imaginario, dando cuenta de una especie de magos de la mente; en
un segundo momento, alguien nos la comunica con todo y su car-
ga, y en un tercer tiempo la manejamos en el terreno practico para
designar a alguien o algo: como todo signo, no solo designa un ob-
jeto, va mas alla, pues transmite un contenido cultural (Eco, 2000).
Usamos ciertas palabras y no otras en determinadas circunstancias,
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hacemos uso de su peso histérico, y sabemos a quién dirigir qué
términos y a quiénes no. Asi lo hacemos, en gran medida, porque
tenemos acceso a una enorme cantidad de palabras y discursos.

Partiendo de este entramado, Wertsch (2002) amplia tales no-
ciones aduciendo los juegos de herramientas para afirmar una re-
lacién entre procesos psicolégicos y lo sociohistérico y cultural, lo
que posibilita ampliar el conjunto de opciones a las que las per-
sonas y grupos pueden acudir para enfrentar ciertas situaciones,
como la manera de comunicarse en determinadas circunstancias,
o de moverse en ciertos escenarios: esto es, saber qué decir en una
clase y qué en la casa, y comportarse de una manera en la primera y
de otra en la segunda. De esos elementos, parte para argumentar la
historicidad de ciertos contenidos, para que un grupo ponga aten-
cién en ciertas formas de conocimiento y lenguaje y no en otras;
que limite sus posibilidades a ciertos espacios o que elija una en-
tre tantas formas para comunicar un acontecimiento. Esto es, por
qué elegimos ciertas palabras y no otras; por qué para hablar con
nuestros familiares lo hacemos con ciertas palabras y no con otras.
Por caso, en una discusién cientifica no se espera que se hable con
frases de sentido comun, aunque ocurra con mds frecuencia de lo
esperado.

En esta traza argumentativa, Wertsch (2002) propone los deno-
minados “textos verbales complejos”, es decir, descripciones y ex-
plicaciones de sucesos que evolucionaron sociohistéricamente, que
llevan a realizar ciertas narrativas de una forma y no de otra. Ahi
pueden incluirse desde los reportes cientificos o la manera como se
escribe una ponencia o un libro; los reportes policiales y las formas
como se presentan las notas informativas, por citar algunos casos.
Todos estos textos, aunque de distintos géneros, tienen prescrip-
ciones estrictas para narrar y que resulte verosimil lo que intentan
exponer, describir o explicar. Asi, hay ciertos contenidos y referen-
cias que deben tener los libros, como la bibliografia o las notas a
pie, y otros elementos los reportes policiacos, como los testimonios;

de la misma manera, se omiten algunas cuestiones en los reportes
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cientificos y en los noticiarios. Estas son reglas de juego para las
formas narrativas. Hay formas de decir y de presentar. En el caso
de los reportes policiales y noticiosos, pueden fincarse en rumores
o imagenes; y en el de los libros o los reportes cientificos, en las
hipétesis o en la argumentacién légica.

Siguiendo con esta tesitura, ampliar las posibilidades de eleccién
de mediaciones en determinadas situaciones es lo que se ha nom-
brado como “concepcién optimista de la cultura”, que plantea que
los grupos al momento de realizar una actividad tienen un grado de
eleccién de los medios por utilizar. De esta manera, en el juego
de herramientas, “un grupo se acerca al entorno de una tarea que
requiere una funcién mental —por ejemplo, la memoria— de una
manera tal que cuenta, por lo menos en principio, con multiples
opciones diferentes para tratar con ella” (Wertsch, 2002, p. 185).
Hay fuerzas que dan forma a ese uso, y son sociohistéricas (Bruner,
1997;2014). Un ejemplo que puede aclarar mds lo expuesto es el de
la basqueda de las estrategias que se usan para recordar. El caso es
el de una infanta de seis afios que ha extraviado un juguete y pide
ayuda a su papd. “El padre pregunta donde lo vio por ultima vez;
la nifia dice ‘no puedo recordar’. El hace una serie de preguntas: ;lo
tenias en tu habitacion?, ;afuera?, ;al lado?”; ante cada pregunta la
nina responde “no”. “Cuando él dice ‘;en el coche?’, ella responde
‘creo que si, y va a recuperar el juguete” (Tharp y Gallimore, en
Wertsch, 1993, p. 45). La interrogante aqui es quién recordé: ;la
nina o el papa? La respuesta es que los dos: y las formas o estrategias
para recordar, al paso del tiempo, serdn utilizadas por la nifia, pero
tales estrategias tienen su origen en el plano social, en la relacién
con su padre y de este con la cultura en que esta inmerso. Es decir,
se va de lo intermental a lo intramental, de lo cultural a lo personal.
En medio de esta forma se encuentra la palabra, puesto que las ac-
tividades practicas, tanto las externas como las mentales, se realizan
con ayuda del lenguaje (Luria, 1984). El uso de ese lenguaje se rea-
liz6, en el caso de la nifia y la mufieca, por medio del intercambio,
del didlogo.
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Un proceso cultural: el didlogo

La unidad de andlisis o de trabajo para Vygotsky y su escuela era
la diada o la accién mediada. Para Bajtin (1963; 1979; 2000) y su
escuela es el enunciado, en tanto que es “la verdadera unidad de la
comunicacién’, desde donde se posiciona: “el habla puede existir
realmente s6lo en la forma de enunciados concretos de hablantes
individuales, sujetos del habla”, en tal sentido “el habla estd siempre
moldeada en la forma de un enunciado que pertenece a un deter-
minado sujeto hablante, y fuera de esta forma no puede existir” (en
Wertsch, 1993, p. 69).

Bajtin habla de la “translingiiistica”, que seria el equivalente
de lo que ahora se conoce como “pragmdtica” o “analisis del dis-
curso’, si incluyeran su nocién de voz y dialogicidad. La voz, esa
palabra emitida, ese discurso pronunciado, esa narrativa expresa-
da, ligada al enunciado, es quien habla, conciencia incluida: tono,
contexto, intencidn, visiéon del mundo, un punto de vista, y aplica
tanto parala comunicacién oral como para la escrita. Tal voz —que
deberia decirse voces— se encuentra inscrita en un medio social,
al menos la voz del que habla y la voz de aquel al que se le dirige,
y encontramos entonces una vinculacion entre las voces. Cuan-
do dos o mds voces entran en contacto, se vinculan, se presenta
la significacion, antes no; se da cuando se presenta eso que Bajtin
denominé direccionalidad, dirigirse hacia el otro. En consecuencia,
cuando una palabra, oracién o voz se orienta hacia alguien, hacia
otra voz, se tiene un enunciado completo. En la cadena de la comu-
nicacién verbal, el enunciado es una pieza. Los enunciados son, en
sentido estricto, también respuestas a otros enunciados, pensados y
expresados, y llegan a ser en diversas ocasiones contraargumentos
a determinados argumentos planteados, semejante a la retérica de
los antiguos griegos (Billig, 1987).

La voz que se expresa puede tener interlocutor publico y audien-
cia, real o imaginada, en el presente o en el futuro, que bien puede ser
el caso de las biografias o de ciertos textos pensados para proximas
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generaciones. En tal caso, el enunciado da cuenta no tinicamente de
quien enuncia sino de a quién se responde, por el tipo de respuesta
que se da a otro enunciado: se sabe en qué tono o de qué manera
responder. Si es pregunta, ofensa, afirmacién o algo mas. No es el
mismo tipo de respuesta que se ofrece ante una pregunta esgrimida
en una relaciéon sentimental que en un debate politico. En este caso,
hay interés en quién produce un enunciado o discurso y en a quién
se dirige, es decir, la direccionalidad. Los enunciados involucran
al menos dos voces, lo que da paso al didlogo. Para Bajtin (1963) el
didlogo es una de las categorias mas importantes.

En ese sentido, un presupuesto para los enunciados y las voces
es el constructo de dialogicidad. Dice Bajtin que “el enunciado esta
lleno de arménicos dialégicos” (en Wertsch, 1993, p. 73). Al respecto,
un autor de la escuela de Bajtin, Valentin Voloshinov esgrimira:

comprender un enunciado ajeno significa orientarse respecto de ¢l, encontrar-
le un lugar apropiado en un contexto correspondiente. Por encima de cada
palabra de un enunciado que vamos entendiendo formamos una especie de
estratos formados con nuestras propias palabras de respuesta. Cuanto mayor
es su numero y cuanto mds importantes son, tanto mds profunda y sustancial es

la comprensién (Voloshinov, 1929, p. 142).

En ese sentido, toda comprension es dialdgica. La dialogicidad es
intercambio de voces y enunciados, que se animan uno a otro y se
da, sobre todo, en la comunicacién verbal directa, cara a cara, ah{
se presenta la comprension (Bajtin, 1979).

Un didlogo es también alteridad, juego de relaciones sociales
entre alguien que habla y otros que escuchan o igualmente hablan.
Hablamos y realizamos una accién mediada, en este caso por una
herramienta: el lenguaje, los signos. Signos que se inician por la
palabra: “las unidades del discurso interno son ciertas fotalida-
des que en algo recuerdan los pdrrafos del discurso fonolégico, o
bien, enunciados enteros”, no obstante “lo que mds traen a la me-
moria son las réplicas de un didlogo. Por algo el lenguaje interno
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fue conceptualizado ya por los pensadores mas antiguos como un
didlogo interno” (Voloshinov, 1929, p. 66). A eso se le denomina
llanamente pensamiento (Mead, 1934). Quizd por ello Vygotsky
se interesaba en el estudio del habla, para dar con el pensamiento
y la conciencia; al respecto senalard: “el estudio del pensamiento y
el lenguaje es una de las areas de la psicologia en que es particu-
larmente importante una comprension clara de la relacién entre las
diversas funciones psiquicas” (Vygotsky, 1934, p. 49).

En Vygotsky se traza el origen social de la actividad mental de
las personas. A lo que en algiin momento se planteé como activi-
dad individual, Vygotsky le otorgd una interpretacién cultural. La
actividad mental tiene vida en un entramado social, en un marco
cultural: hay relaciones sociales internalizadas, es el caso del len-
guaje, el pensamiento y la conciencia: “la dimensién social de la
conciencia es primaria en el tiempo y en los hechos. La dimensién
individual de la conciencia es derivativa y secundaria” (en Wertsch,
1993, p. 30). En el caso de Bajtin y su escuela el planteamiento no
sera distinto, y en ese sentido, la conciencia denominada individual
es conciencia dialégica, porque estd mediada por el lenguaje, por
los signos, toda vez que estan presentes otras narraciones, voces o
conciencias a las cuales nos dirigimos o escuchamos. El fen6meno
del dialogismo oculto, distinto de la polémica oculta, es relevante
en los siguientes términos:

imaginémonos un didlogo de dos en el que las réplicas del segundo interlo-
cutor se omiten de tal manera que el sentido general no se altera. El segundo
interlocutor estd presente invisiblemente, sus palabras no se oyen, pero su
huella profunda determina por completo el discurso del primer interlocutor.
A pesar de que s6lo habla una persona sentimos que se trata de una conver-
sacion, y una conversacion muy enérgica, puesto que cada palabra presente
reacciona entrafiablemente al interlocutor invisible, sefialando fuera de si
misma, mds alld de sus confines, hacia la palabra ajena no pronunciada (Baj-

tin, 1963, pp. 287-288).
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Efectivamente, como lo sostiene Bajtin: en torno a lo que decimos,
la mitad de lo dicho alguien mds lo ha enunciado o proviene de ese
alguien, hablamos dirigiéndonos a alguien mds o respondiendo a al-
guien mas. El enunciado es, en este caso, una unidad concreta de la
comunicacién verbal, y lo es en una relacién en un contexto extra-
verbal, dicho contexto forma parte del enunciado conformando su
sentido y estructura. Igual que para Vygotsky, para Bajtin el lenguaje
es una practica social. Piénsese en la forma antigua de los coloquios:
el simposio era un dialogo festivo.

El didlogo es el mecanismo donde lo social se incorpora a la
conciencia y al texto. Nuevamente, de relevancia es la palabra en
Vygotsky y el enunciado en Bajtin, ahi se encuentra el sentido,
como unidad comunicativa surge ahi el sentido: “el acto de enun-
ciar consiste en el pasaje del pensamiento o del lenguaje interior a
la expresion verbal, al enunciado real, y por lo tanto —asi definida—la
enunciacién es una categorfa psicololigiiistica” (Silvestri y Blanck,
1993, p. 49). Eso que se piensa debe exteriorizarse, pues lo que sé,
veo, siento, quiero y amo, no atraviesa por la linea de la compren-
sién, “sélo lo que todos los hablantes sabemos, vemos, amamos
y admitimos, aquello en lo que todos estamos de acuerdo, puede
volverse parte sobreentendida del enunciado” (Bajtin en Silvestri y
Blanck, 1993, p. 50). Luego entonces, el contexto de Bajtin es un ho-
rizonte temporal y espacial, y la comunidad a la que se inscriben
los hablantes, contexto social, pues el sentido que le otorga la gente
a ciertas palabras viene dado por el contexto social y cultural. Los
hablantes tienen ciertas adscripciones: edad, sexo, familia, profesion
y ciudad, entre otras; comparten contextos, se acompainan de una
determinada cultura.

Cultura, nocién que, por cierto, se tomaron muy en serio Bajtin
y su circulo, y central en el analisis de sus trabajos lo fue, al igual que
lo colectivo o social. Circulos de pensamiento que no contradecian lo
cultural y colectivo de su propia actividad, discusiones abiertas que
posibilitaban el intercambio en términos practicos, y que reivindica-
ban teéricamente. Lo cultural y colectivo en el pensamiento y en la
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creacién que, finalmente, fue una idea que Bajtin postulé para la
conciencia. En ese contexto puede encontrarse el germen de la idea
de que la palabra, el texto o el enunciado no son asuntos personales
ni privados sino sociales y compartidos, pues se originan en el
didlogo. El interés en lo ideoldgico proviene, asimismo, de esta
parte del contexto de ese momento. El circulo de Bajtin no se in-
tegra a los grupos autodenominados marxistas ni a los sitios ins-
titucionales, como dicta el momento ideoldgico, pero tienen una
ideologia, y sobre la base de ello también intercambian, discuten,
dialogan. Los signos vehiculizan ideas sobre la realidad que anun-
cian, y muchas de esas ideas vienen con carga ideoldgica, lo cual
sucede porque las expresiones surgen en un contexto sociohist6-
rico y politico, llegando a expresar el punto de vista de un grupo
social en particular, con todo y su carga ideoldgica, lo cual sabian
estos autores. Sobre ello también reflexiond Bajtin, y lo hizo de
igual manera en una magnifica obra Voloshinov (1929).

Por ultimo, en este apartado habra que senalar algunas cosas
sobre la accién mediada, relevante dentro del marco del didlogo
que enuncian Bajtin y colaboradores. Para hablar de accién me-
diada, Wertsch (1993) retoma la nocién de “accién comunicativa”
de Jiirgen Habermas, que postula la interaccién de al menos dos
personas, una diada, que hablan y acttian, que se relacionan ver-
bal o extraverbalmente. Tratan estas dos personas de comprender
la situacién en que acttan y hablan y dan cuenta de sus planes para
poder asi coordinar sus acciones mediante un acuerdo. La inter-
pretacion en este caso es clave, pues lleva consigo la negociaciéon de
la situacién y coémo la comprenden mutuamente. Es en este marco
que podemos incluir el contexto.

El sentido o contexto y el significado o descontexto

La funcién primaria del habla y del didlogo es la comunicacién,
han enunciado Vygotsky y Bajtin. Dicha comunicacion se presenta
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en un contexto determinado, en condiciones particulares. La pa-
labra “gato” cobra su sentido en el contexto de una frase y de una
situacion: “pasame el gato” en el caso de una ponchadura de llan-
ta tiene el sentido de herramienta; “la comida del gato” aludird al
cuadriipedo ese, y asi con el juego del gato o el sirviente llamado,
despectivamente, gato.

En las primeras etapas del desarrollo de la humanidad, y de cada
persona, el lenguaje se encuentra estrechamente ligado a los ges-
tos, a los sonidos, depende de la situacién préctica, de las acciones,
seflas y entonacion; el lenguaje, la palabra, se vincula inicialmente
a la experiencia. Solo posteriormente, el lenguaje sale de los limi-
tes de la experiencia sensorial e individual y se puede formular en
términos categoriales y de generalizaciones. Se puede asi llegar al
pensamiento abstracto (Luria, 1984).

En un tiempo prehistérico, el lenguaje era sobre todo sonidos
cuyo sentido estaba ligado al contexto de accién o situacion, es
decir, tenia un cardcter simpréxico (Luria, 1984, p. 134), lo cual
puede corroborarse al ver y escuchar al infante. Pero, primero,
hay que aclarar que la ontogénesis (desarrollo del nifo) no repite
la filogénesis (desarrollo de la especie). Los sonidos que el infan-
te emite al principio son eso, sonidos que emergen de un estado
orgdnico, no constituyen designacién de objeto, que es una ca-
racteristica del lenguaje: el lenguaje aparece en el infante cuando
usa palabras que estdn ligadas a la accién y la comunicacién, y al
iniciarse el sentido estd ligado al objeto, aunque designa varias
cosas: una palabra puede designar un objeto, su accionar o una
relacién con este. Hay mas sentidos que palabras, y eso inunda al
infante, solo al paso del tiempo hay menos sentido y mas palabras
para designar el mundo, pero en el comienzo, para el nifo, el sen-
tido de las palabras no tiene fijeza con el objeto al que refiere, es
algo amorfo; hace uso de ellas antes de comprenderlas. Después,
con practicas sociales y discursivas, el infante entra al mundo de
los sentidos y significados, logrando separar las palabras de los
objetos y el contexto.

72



Capitulo 1. La construccion social de la realidad y el conocimiento

Pero hay situaciones, condiciones y entornos que llevan a la per-
manencia de ciertas précticas y formas del lenguaje, por ejemplo,
los pueblos subtropicales tienen una palabra para nombrar el color
blanco; en cambio, en zonas frias y de hielo, entre 10 y 12 vocablos
designan matices del color blanco. La practica, en este caso, es un
referente, van reflejandose en el lenguaje y los términos que usan
(Luria, 1984, p. 105). De igual forma, cual si de contexto se tratara,
el pensador soviético asi sefiala la experiencia ante el arte: “el pri-
mer momento de la actividad estética es vivenciar” (Bajtin, 2000,
p- 37). Tanto en el lenguaje como en ciertas dreas del saber o de la
estética, después se va desplazando la situacion y el contexto, y el
enlace del sentido se establece entre palabras, a eso se le denomina
lo “sinseméntico”.

Bien. Ahi estd el contexto: frase y/o situacién; enunciado, dird
Bajtin. Eso se ha estado argumentando hasta este momento, que
es de lo que trata inicialmente el lenguaje, asumiendo una visién
filogenética: “el lenguaje surgi6 en el proceso del trabajo, en la
empresa encarada grupalmente y la comunicacién engendrada
por ésta. Los primeros signos tenian un cardcter totalmente sim-
prdxico: su significacién era inseparable de la situacién concreta
en que se encontraban. No tenian significado” (Silvestri y Blanck,
1993, p. 61). Se ubicaban, como se ha senalado, en un contexto
empirico, no estaban descontextualizados. Después se estabili-
zaron, se endurecieron los referentes de las cosas mds relevantes
para los grupos, se fueron fijando. Por eso ahora hay que ir del
otro lado, al descontexto, ahi donde no hay referencia empirica o
experiencial. Ese es el proceso social que sigue.

Después de lo simpréxico, la palabra se desliga de las cosas y los
actos: “es la historia de la emancipacion de la palabra de la practica,
la separacion del habla como una actividad auténoma, y sus ele-
mentos —las palabras— como un sistema auténomo de c6digos [...]
se fueron incluyendo todos los medios indispensables para la desig-
nacién del objeto y la expresion de la idea” (Luria, 1984, p. 31). Que
es lo que puede llevar al lenguaje escrito (Ong, 1982). Es factible
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aseverar que “toda la historia del lenguaje es el paso del contex-
to simpraxico del entrelazamiento de la palabra con la situacion
practica, a la separacién del sistema del lenguaje como un sistema
auténomo de cédigos” (Luria, 1984, p. 31).

Cddigos, también denominados conceptos, que van de la contex-
tualizacion a la descontextualizacién, que en ocasiones no quedan
del todo claros, no se entienden o no se comprenden, ese regusto
insipido por el que en ocasiones hay que retornar a lo contextual:
“es curioso que cuando una definicién no se entiende, se tenga que
explicar de vuelta en lenguaje familiar, y que cuando un concepto
se profundiza, reaparezcan giros del lenguaje poético” (Fernandez
Christlieb, 2004, p. 102). Cierto, en los conceptos se podria afirmar
que “el lenguaje sufre un proceso de endurecimiento creciente que
lo hace durar mas” (Fernandez Christlieb, 2004, p. 97). Por ello es
que algunas perspectivas de la filosofia, a decir de Susan Langer, in-
vestigan o averiguan “el sentido de lo que decimos” (en Fernandez
Christlieb, 2004, p. 98), que es mas o menos lo que se dice cuando
se habla de especular. Por eso hay que hurgar en ese transito de lo
contextual a lo descontextualizado; origenes, le llaman algunos.

La palabra ideologia, que alude al anlisis de las sensaciones y las
ideas, inicialmente se usa contra los poderes feudales. En la época
napolednica tiene otro valor, pues existe una confrontacién con los
“idedlogos” y Napoledn los acusa de no tener contacto con la reali-
dad (Abbagnano, 2000). Cambio de sentido, de contexto a descon-
texto, asi se va trazando la idea. Es esa una manera de ir desligdndose,
como la nocién de “enajenacién” en Marx (1993, pp. 42-44), que es
una especie de “desvinculacién” en el proceso de produccion. Sien-
do esa “desvinculacién” un punto central en este andar denominado
descontexto. Otra forma consiste en ir del didlogo al monélogo. So-
bre el didlogo, Lev Yakubinskii dira:

de acuerdo con una forma de interaccion humana directa (“cara a cara”), tene-

mos formas de interaccion verbal directas que se caracterizan por una percep-

ci6n visual y auditiva directa del interlocutor. De acuerdo con la interaccién
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indirecta 0 mediada, tenemos el drea del habla, por ejemplo, una forma de
expresion escrita. De acuerdo con formas alternativas de interaccién que im-
plican una sucesion relativamente rapida de acciones y reacciones por parte de
los interlocutores, tenemos una forma dialogada de interaccién social verbal;
de acuerdo con las formas de influencia prolongadas o interminables en la inte-
raccién social, tenemos una forma monologada de expresion verbal (Yakubins-

kii en Wertsch, 1995, p. 102).

Esta larga cita puede clarificarse si se considera que el didlogo es
anterior y mds “natural”; el mondlogo es una forma mas compli-
cada, en ocasiones superior y posterior, que se puede manifestar
en el lenguaje escrito, por ejemplo. En el didlogo hay menos expli-
citez que en el monoélogo: esa necesidad de explicar al méximo “las
formulaciones lingtiisticas en el mondlogo escrito emerge no sélo
por la ausencia de intercambio verbal que permita abreviaciones
del tipo antes mencionado, sino también por la ausencia de un
contexto comunicativo compartido por el lector” (Wertsch, 1995,
p. 102). A manera de ilustracién: i) en un salén de clase no hay un
contexto comunicativo adecuado para que se dialogue un escrito
académico; ii) en un salén de clases hay un mondélogo, en el sentido
de Yakubinskii, toda vez que se tiene que explicitar mucho mds
que en un didlogo o conversaciéon cotidiana, lo cual no siempre
ocurre 0 mds bien minimamente se presenta en un aula. De ahi la
falta de entendimiento y comprension sobre ciertos textos acadé-
micos o cientificos.

Conocimiento o masa apercibida, decia Yakubinskii: cuanto mads
tienen en comudn nuestra masa apercibida y la masa de nuestro in-
terlocutor, mds facilmente comprendemos y percibimos su habla en
la conversacién; en esto, el habla de nuestro interlocutor puede ser
incompleta, o puede abundar en pistas. Pistas y sefiales, signos, que
el contexto, la cultura, proporciona. Donde se comparten cédigos,
formas, tonos, voces, pensamientos, la explicitez es menos proba-
ble, menos manifiesta: “si todo lo que queremos expresar estuviera
contenido en los significados formales de las palabras que usamos,
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tendriamos que usar muchas mds palabras de las que en realidad
usamos para expresar cualquier pensamiento”; y es que “hablamos
Unicamente mediante el uso de las claves necesarias” (Yakubinskii,
en Wertsch, 1995, pp. 102-103). Esto lo reconocié Vygotsky (1934,
p. 217) al senalar que autores como Yakubinskii y Polivanov pusie-
ron acento en la “percepcién compartida”, una visién comun del
mundo, de las partes que se comunicaban, lo cual era una necesidad
para el didlogo cotidiano. En tanto, el didlogo formal requiere mds
palabras de las que usamos ordinariamente para charlar con nues-
tros semejantes. De esta suerte, conclufa: es natural que hablemos
por insinuaciones.

Por otro lado, el lenguaje puede usarse en el pensamiento abstrac-
to de una manera descontextualizada, pues el desarrollo conceptual
es una manera de descontextualizacién (Mead, 1934). Cuando Jero-
me Bruner (1997) expresa que la cultura nos dota de instrumentos
para organizar y entender nuestro mundo de manera comunicable,
estd hablando, entre otras cosas, del lenguaje, del significado como
base para el intercambio, y la mente se apoya en sistemas simbolicos
en medio de un entramado cultural. En medio se encuentra el len-
guaje, que denomina referente a distancia, toda vez que no requiere
de lo concreto, de la experiencia ni del contexto para dar cuenta de
lo que se intenta comunicar; por ejemplo, para hablar de la Segunda
Guerra Mundial o de la Revolucién mexicana: no hay que estar en
una situacion bélica para comprender esos asuntos de la guerra y la
revolucién, ni tampoco haber atravesado por ellas. Hay un sentido
que las cruza y eso se comprende: somos la inica especie que en-
sefia de manera significativa, y eso va configurando el pensamiento,
la mente. Pues bien, la vida mental se forma y vive en comun, con
los demds, y se conforma con la ayuda de cédigos culturales, tradi-
ciones, normas. No obstante, hay algo que llamamos pensamiento
abstracto, alejado de lo concreto, y ese no requiere contexto; a eso
mads bien se le identifica como descontextualizacién.

Le denomina Luria (1984, p. 82) “referencia objetal” a la gene-
ralizacién de los objetos, pues los introduce en una categoria. La
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palabrassilla, perro o animal funcionan como ejemplos. En psicologia
social se le denomina categorizacion social, ese proceso de unifica-
cién de personas, objetos o sucesos sociales en grupos o categorias
que conforman las creencias y el pensamiento social. La categoriza-
cién social es “un proceso de unificaciéon de objetos y acontecimien-
tos sociales en grupos que resultan equivalentes con respecto a las
acciones, intenciones y sistema de creencias” de las personas (Tajfel,
1984, p. 291). Mediante este proceso de categorizacion, las perso-
nas perciben y agrupan la realidad, por ejemplo, por semejanzas,
en categorias amplias que incluyen cosas similares o personas que
comparten alguna caracteristica, y la categoria cumple la funcién de
percepcion de la realidad en clases o formas, generalizaciones, pues.

La palabra, al generalizar una cosa, la incluye en una categoria
—como la palabra reloj, que incluye cualquier reloj—. Tal generali-
zacién es una abstraccién; con eso se constituye en gran medida
el pensamiento, con generalizaciones y abstracciones. Las palabras
“tienen un significado generalizado y esta es la condicién para que
el sujeto, al nombrar un objeto pueda transmitir su pensamiento
a otra persona, es la condicién para la comprensién’, cierto, por-
que “al abstraer el rasgo caracteristico y al generalizar el objeto, la
palabra se convierte en instrumento del pensamiento y medio de
la comunicaciéon” (Luria, 1984, pp. 40-41). Referencia objetual, ca-
tegorizacién o concepto, alude al mismo proceso, al mismo pro-
ceder, hace referencia a ese proceso de descontextualizaciéon: “un
concepto determina todo lo que puede incluir una palabra”, fra-
ses, discursos, y puede agruparlos, organizarlos, esto es, “clasificar
como pertinentes a una categoria’, que es, finalmente, una forma de
mirar, percibir, pensar, concebir, debido a que “concepto y concep-
cién provienen de concebir, de dar a luz, cuyo concepto incluye el
nacimiento, la comprension, y los focos de cien watts. Un concepto
es una definicién muy corta, y una definicién es un concepto muy
largo” (Fernandez Christlieb, 2004, p. 99). Otros le llaman silogis-
mo, otros més le denominan razonamiento cientifico, son diversas

maneras de la descontextualizacién.
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Bien. Todo lo anterior no es protervo, no si se piensa que, cOmo
hemos venido diciendo, la palabra y el didlogo tienen una direccio-
nalidad hacia la comunicacién. Pues bien, “la verdadera comuni-
cacion requiere significado (es decir, generalizacién) tanto como
signos”, toda vez que si se quiere dar cuenta de la experiencia o el

pensamiento de uno:

es obligatorio relacionarlos con alguna clase o grupo conocido de fenéme-
nos. Tal referencia, sin embargo, requiere ya la generalizacién. Por tanto, la
comunicacién presupone la generalizacion y el desarrollo del significado de
las palabras; asi pues, la generalizacion se hace posible en el curso de la comu-
nicacion. Las formas superiores, especificamente humanas, de comunicacién
psicolégica son posibles porque el hombre refleja la realidad a través de con-

ceptos generalizados (Vygotsky, 1934, p. 53).

Esto por un lado, por el otro, el ser humano realiza actividades en el
plano inmediato y contextual, pero puede hacerlo asimismo en pla-
nos mds abstractos, siendo las herramientas las que posibilitan que
esto ocurra. De hecho, cuando la gente fabrica herramientas lo hace
con un fin, para algo, la atencién y la conciencia se encuentran,
entonces, en otro ambito, en otro lado o dirigido hacia un fin, un
problema que resolver, por ejemplo, y lo hace con una herramienta.
Lo cual se debe a que el uso de herramientas es un acto de media-
cién, pues son instrumentos para que la accion de la gente se dirija
hacia otra cosa, como solucionar un inconveniente, tal vez fabricar
un paraguas, pensando en no mojarse, lo cual implica una ruptura
con lo inmediato y el contexto de accién.

En Vygotsky, la descontextualizacién de los instrumentos de me-
diacién juega un papel relevante, en especial si se piensa en cémo
trata lo histérico-social y la ontogénesis: “esta forma de descontex-
tualizacion es posible a causa de uno de los elementos potenciales
latentes en el lenguaje: el potencial de los tipos de signos y de sus
relaciones sistemadticas para ser utilizados como elementos de
reflejo” (Wertsch, 1995, p. 225). En la escolarizacién pueden verse
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manifestaciones de la descontextualizacién. Estilos discursivos y
procesos sociocognitivos atravesados por los instrumentos de me-
diacién. Para ahondar en la falta de contexto en la comunicacién,
hay que sefialar que Eco (2000) da cuenta de cierta descontextua-
lizacién: una expresiéon no designa un objeto en particular sino
que transmite contenidos culturales, no referentes sino ideas, no
lo concreto y particular, como otros autores sefialan. Expresa que
hay que “liberar al término ‘referente’ de toda clase de hipotecas
referenciales” (en Silvestri y Blanck, 1993, p. 45). Luego entonces,
esta descontextualizaciéon puede llevar a la clase de género, ciertas
abstracciones y generalizaciones, cosa que para otros semidticos
no es viable porque imposibilita la comprension y el didlogo. Pero
ahi hay ya descontextualizacion, esa que se pone de manifiesto en
la categorizacién social, en el pensamiento formal y en las teorias
cientificas, teorfas que, de alguna manera, se despliegan y se desdo-
blan mds alld del campo cientifico e impactan el pensamiento no
formal, el pensamiento cotidiano, el pensamiento que se integra en

el contexto, el conocimiento de sentido comun.

Dos conocimientos: sentido comin y ciencia, ida y vuelta

El conocimiento de sentido comun, ese con el que la gente se mueve
a diario y le otorga distingo a la vida, ese con el que resuelve situa-
ciones ordinarias, tiene alejamientos y acercamientos con el cono-
cimiento cientifico; en unos casos, estd en contraste con este, por
oposicion y para distinguirse uno de otro; en otras, se ve alimen-
tado de elementos provenientes del pensamiento cientifico que va
traduciendo a formas conocidas del saber, haciéndose hasta cierto
punto familiar y comprensible.

El sentido comun estd hecho de imédgenes, lazos mentales, se usa
y se habla por “todo el mundo” al enfrentarse a situaciones y proble-
miticas de todos los dias. Es un cuerpo de conocimientos alimenta-
do por tradiciones y enriquecido por experiencias, observaciones y
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la practica cotidiana. Las cosas, las personas y las experiencias reci-
ben nombres y son categorizados lingtiisticamente. El consenso es
su cemento, el adhesivo de la sociedad. En el sentido comun hay co-
nocimientos reconocidos por todos, lo ingenuo aqui es visto como
un “espiritu puro’, ese de las personas que no es corrompido ain
por “la educacidn, la especulacion filoséfica o las reglas profesio-
nales”, y asi las personas “ven las cosas tal como son” (Moscovici y
Hewstone, 1984, p. 683). Es ese un conocimiento de primera mano,
y es perfectamente comprensible por sus participantes solo cuando
se es extranjero, extrano, ajeno, cuando no se comparten discursos
y creencias de la cultura que se habita, eso resulta “ex6tico”, “mis-
tico”, “extravagante” o “incomprensible” (Geertz, 1983, p. 99).

Las personas de a pie, que habitan la sociedad de todos los dias,
viven en un mundo que para ellas es real y saben con distintos gra-
dos de certeza que esa realidad tiene ciertas caracteristicas y saben
cémo actuar frente a ellas. Las interrogantes de qué es real y como
conocer la realidad, quedan para la especulacién cientifica, para ese
denominado conocimiento de segundo orden o profesional. En el
caso del sentido comun, hay una realidad que se da por sentada,
algo dado e innegable, en tal caso “la realidad no dispone de otra
teoria que la de la vida misma” (Geertz, 1983, p. 95). Esa realidad se
asume y guia en gran medida el pensamiento y comportamiento
de la gente, y le otorga cierto sentido. De igual manera, el lenguaje de
la vida cotidiana también le otorga sentido a lo que se hace y donde
se estd, le da sentido al mundo: el lenguaje marca las coordenadas
de la vida en la sociedad. Lo que es real para mi lo es para los otros
que habitan el mundo que yo habito: “el conocimiento del sentido
comun es el que comparto con otros en las rutinas” (Berger y Luck-
mann, 1967, p. 41). De esta forma, lo nuevo se va integrando en lo
viejo (Moscovici y Hewstone, 1984), pues la vida cotidiana busca
integrar lo problemdtico dentro de lo que ya no es problemadtico,
para evitar el caos o el sinsentido en el mundo que se habita.

La vida cotidiana y su sentido comun son tan totalizadores

como cualquier otro sistema de pensamiento, sea la religién o la
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filosofia, por citar dos casos (Geertz, 1983, pp. 105-106). A eso Peter
Berger y Thomas Luckmann (1967) le denominan “zonas limitadas
de significado”, que las hay varias, como las sefialadas o la propia
ciencia o el arte, también denominadas intersubjetividades (Fere-
nandez Christlieb, 1994b). Cada zona de significado o intersubjeti-
vidad tiene sus formas, reglas, procederes, referentes y, por supuesto,
lenguaje. Piénsese en, por poner un caso, el paradigma en las cien-
cias, la nocién de sistema de pensamiento en filosofia o el milagro en
la religion. El sentido comun en la vida cotidiana tiene, igualmente,
su lenguaje, sus sentidos, asi: “el lenguaje comun de que dispongo
para objetivar mis experiencias se basa en la vida cotidiana y sigue
toméandola como referencia, aun cuando lo use para interpretar ex-
periencias que corresponden a zonas limitadas de significado” (Ber-
ger y Luckmann, 1967, p. 43).

Estas zonas pueden llegar a tener puntos de encuentros, sea por
ideas, tematicas, contenidos, por simple y llano interés o porque se
trabaja de una zona sobre otra. En efecto, el conocimiento de todos
los dias y el conocimiento cientifico mantienen una relacién. No
obstante se fabriquen con materiales distintos, como los conceptos
en el caso de la ciencia y las palabras en el caso de la vida cotidiana,
remiten a temas y contenidos compartidos. Aunque la fisica hable
de “masa”y “volumen” desde un orden y una cierta perspectiva, en la
vida diaria estos conceptos tienen su traduccion, por ejemplo, el de
“el espacio que ocupa una caja’, y se puede suponer que, de hecho,
lo que la ciencia dice sobre algo, en muchos casos fue antes enun-
ciado por el lenguaje cotidiano, el de todos los dias. Al menos eso
es lo que expresan Serge Moscovici y Miles Hewstone en un trabajo
que lleva por titulo: De la ciencia al sentido comiin, en donde sostie-
nen: “la ciencia es inseparable de nuestra vida intelectual y de nues-
tras relaciones sociales” (1984, p. 679). A decir de estos autores, de
alguna forma “las ciencias tan sélo refinan y tamizan los materiales
ordinarios proporcionados por el sentido comun”, en esos materia-
les trabajados por el pensamiento cientifico “se distinguen realida-
des que en un principio se hallaban confundidas. Y en su progreso
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hacia la claridad y la simplicidad ilustran las contradicciones que
habian permanecido encerradas durante milenios” (1984, p. 683).

La ciencia, al sistematizar, ordena, dilucida las contradicciones y
realidades de la vida ordinaria, mediante procedimientos, técnicas
y métodos sancionados por su comunidad, y ese conocimiento ya
formalizado, cientifico, categorizado, se formula y se concreta a tra-
vés de, por ejemplo, las teorias. La ciencia, como se ha sefialado, no
debe dar por sentado aquello que el sentido comdn asume y ya,
toda vez que tiene que interrogarse sobre ciertas cuestiones, como
los grados de diferencia entre los grupos y tratar de ordenar ese
“desorden” con que se acttia en la vida cotidiana (Berger y Luck-
mann, 1967).

De ahi que se proceda con reglas algo distintas cuando la inter-
subjetividad es, asimismo, distinta. No pueden operar necesaria-
mente las mismas reglas en zonas de significacion diferentes: no se
puede comprobar un milagro con el proceder de la ciencia, pues
eso seria un error epistemolégico. Por eso, en la ciencia pueden ele-
girse ciertas hipdtesis, que son mds viables y permiten generaliza-
ciones, puesto que elucida y ordena aquellos flujos que provienen
del pensamiento ordinario. En tal sentido, la ciencia serfa un sen-
tido comun sistematizado (Moscovici y Hewstone, 1984, p. 683).
No obstante, la ciencia, o cierto tipo de ciencia como la positivista,
intenta separarse del todo, romper con el sentido comun, estable-
ciendo reglas estrictas en casos como el uso del lenguaje, para que
no se les confunda, y desde esta postura algunos senalan que hay
conocimiento en el campo de la ciencia y saber en la vida cotidiana,
marcando asi dos campos o zonas de significacion dispares e inclu-
so contrapuestos.

Pero hay otras perspectivas que intentan establecer las relaciones
entre ambas zonas de significacion, sentido comun y ciencia (Mos-
covici, 1961; Wittgenstein, 1953; Bruner, 1990; Ferndndez Christ-
lieb, 1994a) y, en consecuencia, senalan que el sentido comun tiene
su epistemologia popular y la ciencia su epistemologia cientifica,
cada una con su ldgica, sus limites y sus actores, claro. No obstante,
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en la vida cotidiana se hace de la ciencia un bien de consumo; en la
vida diaria las personas “saben directamente lo que saben” (Mos-
covici y Hewstone, 1984, p. 680-681) porque a diario lo van prac-
ticando y le otorgan sentido, lo hacen en un contexto determinado
(Geertz, 1983). Asi, puede hablarse de un pensamiento ingenuo, el
de todos los dias, y de un pensamiento mds formalizado y especiali-
zado, el cientifico, no necesariamente contrapuestos. No puede cla-
ramente decirse donde se inicia y donde termina el sentido comun,
aunque suele hacerse por contraste, tal como ocurre con lo nuevo
y lo viejo, el adentro y el afuera, y en la relacién de uno respecto al
otro.

Ahora bien, cuando la ciencia se divulga, porque no puede que-
darse en los laboratorios de los centros de investigacién ni en las
bibliotecas de las universidades, llega asi a variados rincones de la
vida social, entre ellos el de la vida cotidiana, donde se retiene el con-
tenido y se modifican las reglas y las formas, pues la gente comun,
ingenua, tiene su propia organizacién y especulacion y va acomo-
dando lo que de afuera va llegando, lo nuevo. Hay que senalar que
tal divulgacion y relacién entre conocimiento ordinario y cientifico
se percibia desde hace un siglo, una larga cita puede aclarar el punto.
Duhem, fil6sofo de la ciencia, sefialaba:

el fondo del sentido comtn no es un tesoro enterrado en el suelo al que no vie-
ne a anadirse pieza alguna; es el capital de una sociedad inmensa y prodigio-
samente activa, formada por la unién de las inteligencias humanas; siglo tras
siglo, este capital se transforma y se acrecienta; la ciencia teérica contribuye en
gran parte a estas transformaciones, a este aumento de riqueza, difundiéndose
incesantemente a través de la ensenanza, la conversacion, los libros y los pe-
riddicos. La ciencia penetra hasta el fondo del conocimiento vulgar, despierta
su atencidn sobre los fendmenos hasta entonces olvidados; le ensefia a anali-
zar nociones que se habian mantenido confusas y enriquece asi el patrimonio
de las verdades comunes a todos los hombres o, al menos, a todos aquellos
que han alcanzado cierto grado de cultura intelectual (Duhem en Moscovici y

Hewstone, 1984, p. 684).
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Cierto, la ciencia o el conocimiento proveniente de la ciencia, en
los siglos XX y XXI, se vehicula por medios diversos, como el cine,
la radio, la television, los periddicos, el internet, las redes sociales.
De esta forma, la gente de a diario suele tener nociones sobre dis-
tintos dmbitos de especializacidon, como la economia, el desarrollo
del nifo, las enfermedades mentales y del cuerpo o la relatividad,
haciendo uso de dichas nociones en sus transacciones cotidianas.
En tal sentido, se puede indicar que la gente cotidiana tiene ansias y
deseo de saber, conocer sobre lo que se expone y se interroga sobre
el mundo que le rodea. Tales ansias y deseos los va nutriendo el co-
nocimiento proveniente de la ciencia, que altera de alguna manera
al conocimiento que antes portaba el habitante de la calle, pues este
conocimiento que divulga la ciencia se va incorporando al que ya
trae la gente de a diario.

Visto asi, el sentido comdn aparece de dos formas, primero
como un cuerpo de conocimientos producido por la tradicién y
el consenso, siendo este conocimiento préctico, y cuya denomina-
cién es conocimiento de primera mano. Después, consumiendo
discursos e imagenes provenientes de la ciencia, que es funcional
para afrontar problematicas diarias, se va conformando otro co-
nocimiento, conocimiento de segunda mano se le denomina a este.
En todo momento “el antiguo sentido comun sigue la via oral, la de
las conversaciones y los rumores. Es un pensamiento mediante pa-
labras”; el otro, el de segunda mano, esta atravesado por imagenes,
como peliculas, libros, cine, programas especiales, documentales,
“es un pensamiento a través de imagenes” (Moscovici y Hewstone,
1984, p. 686). En consecuencia, puede senalarse que el sentido co-
mun serfa un subproducto de la ciencia y un producto del inter-
cambio cotidiano.

El habitante cotidiano es un consumidor del saber cientifico, de
ahi que se le denomine “sabio aficionado o amateur”, y al cienti-
fico, “profesional”. En ocasiones este aficionado, al tener contacto
con profesionales como los médicos, psiclogos, politicos, obtiene
un tipo de conocimiento ya elaborado, formulado, que después lo
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incorpora. Aunado con el mundo empirico que ha vivido, va ge-
nerando sus propias hipdtesis o sus propias teorias, como ocurre
cuando las madres o abuelas anuncian que saben cudndo un in-
fante debe comenzar a hablar y a caminar, sea nifio o nina, o los
“médicos empiricos” que saben cémo curar males de la barriga o
del alma.

Ahora bien, las teorias o hipétesis que los cientificos generan, se
divulgan y para ello deben ser expresadas en un lenguaje no espe-
cializado, para su comprensiéon por parte de un publico amateur:
el cientifico al dar a conocer sus hazafas o teorias “debe cambiar
de registro, sustituir los términos especializados por expresiones
del lenguaje corriente, reemplazar las imagenes abstractas por ima-
genes vivas, incorporar sus informaciones en imagenes accesibles
para su auditorio, recurrir a dibujos, diapositivas o peliculas” (Mos-
covici y Hewstone, 1984, p. 694), en lo cual van impresos procesos
transformativos del conocimiento que se desea difundir.

Es ahi donde encontramos un trayecto de la ciencia al sentido
comun, esto es, se va de lo abstracto a lo concreto; del descontexto
al contexto; de la teoria a la empiria, del significado al sentido, del
concepto a la palabra. A eso se le puede ir considerando un proceso
en la construccion social del conocimiento.

La construccion social del conocimiento: el orden
de lo conceptual

Siguiendo con la argumentacion, para varios autores de esta escuela
sociohistdrica, los discursos que usan las personas en situaciones
concretas son relevantes. Los diversos grupos tienen un acceso a los
discursos, si no ilimitado si amplio en las arenas del lenguaje, para
construir su realidad y dar cuenta de ella. Los construccionistas so-
ciales (Gergen, 1996) lo reivindican, sobre todo cuando expresan
que las distintas formas de hablar dependen del mundo en la me-
dida en que aquello que se dice se encuentra basado en los sucesos
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de la realidad, lo cual va delineando ciertos acuerdos lingiiisticos en
cuanto a los hechos del mundo.

En la vida cotidiana, se busca la comprensién mutua y se com-
parte el saber. En la vida cotidiana, si queremos entender el sentido
de lo que se habla en una conversacion, hay que tener una idea de
lo que se quiere decir, y para ello hay que estar inmersos en un
marco comun, lo que proporciona la cultura y los grupos en que
nos inscribimos, de esta forma se puede saber qué esperan las per-
sonas con sus transacciones lingiiisticas. La cultura, como marco
mayor, nos proporciona guias para saber como comportarnos en
ciertas condiciones, qué decir, como decirlo, y también nos da in-
dicaciones sobre la ensenanza y el aprendizaje. Lo ha dicho Bru-
ner (1997): la educacidn, la practica educativa, se despliega en un
marco mayor que se llama cultura, mediada por ese sistema de
signos denominado lenguaje.

En efecto, nuestra expresiéon hablada, o las acciones que rea-
lizamos, se encuentran inscritas en escenarios sociales, sociocul-
turales, sociohistoricos, de tradiciones y normas que la sociedad
nos provee. Pero no es homogénea la manera de hacerlo, claro
estd. Hay diversidad, hay multiplicidad, existen grupos, hay co-
munidades de hablantes: las personas pertenecen a una o varias
comunidades de hablantes. El lenguaje social es usado por los
grupos: sacerdotes, académicos, abogados, literatos y otros, que
tienen una variante del lenguaje del idioma que a todos atraviesa,
y hacen uso de ciertas maneras y palabras, asi como de determi-
nadas narrativas, perspectivas al fin y al cabo. Mds atn, Wertsch
afirma que los grupos tienen acceso a “mas de un lenguaje cuando
describen y explican tanto sus propias pautas de comportamiento
y pensamiento como las de los demas” (1997, p. 186). Con esas
descripciones del mundo, con su lenguaje de por medio llegan,
por ejemplo, a la escuela, a la universidad. En este caso se inicia un
tema de orden educativo, de conocimiento.

;Por qué a algunos estudiantes, desde la primaria hasta la univer-
sidad, se les complica la comprension de los discursos en un salén
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de clases? Desde los afos setenta del siglo XX se viene trabajando
sobre la respuesta a esta cuestion. Se sabe, por ejemplo, que los
estudiantes provienen de diversas comunidades de lenguaje, esto es,
que pertenecen a grupos disimiles, aunque vivan en la misma ciu-
dad o demarcacién. Asi, aquellos que provienen de grupos, ya sea
familia, amigos o barrio, donde los discursos y las narrativas tienen
poco o nada que ver con los discursos o las narrativas cientificas
que se expresan en los libros o en el sal6n de clase, tendrdn mayor
dificultad para la comprensién de este tipo de conocimiento. Es de-
cir, el lenguaje de la calle es uno y el del sal6n de clase es otro; el de
casa es uno y el de la ciencia es otro. Los discursos de casa se hacen
sobre todo con palabras; los discursos de la ciencia y la academia se
hacen principalmente con conceptos. En multiples casos el lenguaje
que empleamos en casa o con los amigos no tiene nada que ver con
el lenguaje de los libros de, por ejemplo, psicologia social, donde se
trata de “minorias activas”, de “yo, mi, me”, de “disonancia cognos-
citiva”, de “psicologia colectiva”, de “representaciones sociales”, de
“zona de desarrollo préximo”. Por eso hay que recurrir al ejemplo o
a la analogia para poder explicar de qué se estd hablando.

En no pocos casos, uno se encuentra con estudiantes a los que les
cuesta mucho trabajo comprender una lectura que aparentemente es
elemental o bésica, que uno cree que es como un “a, b, ¢” del tema que
se revisa, y acaban siendo multiples las complicaciones. Es un rio re-
vuelto de términos. Es frecuente encontrar alumnos que desconocen
qué significa “ubicuidad”, “etimologia”, “epistemologia”, “hermenéu-
tica”, “signo’, “andamiaje”, “alter”, “univocidad’, entre otros términos.
Si a los estudiantes de licenciatura se les dificulta este andar en el
lenguaje, habrd que pensar en los infantes que estdn entrando a todo
un mundo de significados mediado por las palabras y los conceptos.

Eso es justo lo que hace un grupo de trabajo de la escuela de
Loughborough, Inglaterra, como Derek Edwards y Neil Mercer,
quienes recuperando autores de la tradicién vygotskyana, de la
psicologia social y del socioconstruccionismo, realizan estudios so-
bre el lenguaje, el pensamiento y el conocimiento escolar. Parten de

87



Construyendo y compartiendo el conocimiento

un supuesto que senala Vygotsky (1932, p. 49): “los nifios resuelven
tareas practicas con la ayuda de su habla, igual que con los ojos y con
las manos”. Justamente, con lenguaje se piensa, con lenguaje se ins-
truye para resolver problemas, con lenguaje se crea conocimiento
y con lenguaje se comparte. Con lenguaje “interpensamos” (inter-
mental), pues si al esgrimir una buena argumentacién alguien
cambia de opinién, con buen discurso se edifican y comparten
conocimientos. En consecuencia, en la educacién se tendrian que
ensenar estrategias lingiiisticas eficaces para pensar conjuntamente
y por separado a los estudiantes.

En tanto que la educacién y la ensefianza bien pueden ser vistas
como procesos comunicativos, habrd que hurgar cémo se presenta
esa comunicacién en un ambito de educacion y ensefianza formal, es
decir, de institucién educativa; debe explorarse como se recibe, cémo
se comparte e incluso como se controla, como se discute, como se
comprende o cémo se mal comprende o mal interpreta el conoci-
miento en clase. Hay que hurgar el significado del conocimiento para
aquel que estudia y para aquel que imparte clases; hay que explo-
rar como comprenden conjuntamente la realidad. Hay que averi-
guar si existe una base mutua de comprensién, de conocimientos.
Compartir conocimiento implica, asimismo, que quienes aprenden,
aprendan a ver el mundo desde nuevas perspectivas. Compartir co-
nocimiento implica que “dos personas saben ahora lo que antes sabia
s6lo una [...] cuando dos personas se comunican, existe realmente
la posibilidad de que, reuniendo sus experiencias, lleguen a un nuevo
nivel de comprensién mads alto que el que posefan antes” (Edwards y
Mercer, 1987, p. 15).

Estos autores hablan de negociacién en el aula, de negociar
los significados del habla académica (conceptos) y el habla coti-
diana (palabras). Su base se encuentra en eso que se ha denomi-
nado descontextualizacion, esa que enuncia Vygotsky al hablar de
descontextualizacion de los instrumentos mediadores, esto es, que
las palabras o unidades lingtiisticas se abstraen del contexto comu-
nicativo en que se han empleado originalmente, es el caso de los
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conceptos académicos o cientificos, que tienen una definicién y una
cierta rigidez, casi opuesto al de las palabras cotidianas, que son
flexibles y que se ligan a la experiencia o al mundo conocido. En el
caso de los conceptos, la relevancia estriba en la relacién que man-
tienen con otros conceptos y se presenta una cierta independencia
extralingtiistica; mientras que en el caso de las palabras cotidianas,
lo que resulta relevante es la relacién que esas palabras tienen con la
experiencia concreta (Wertsch, 1993). Los significados de los con-
ceptos varian poco, mas bien permanecen en distintos contextos
discursivos, como ocurre con las definiciones de los diccionarios. La
palabra “otorrinolaring6logo”, ese médico que trata enfermedades
del oido, la nariz y la laringe, se mantiene independientemente del
contexto. No ocurre asi con la palabra “gato” o la palabra “gallo”, de
uso cotidiano y de disimil sentido dependiendo del contexto, como
ya se ha mencionado lineas arriba. Efectivamente, entramos al te-
rreno del sentido y el significado, de lo cual Vygotsky dira:

el sentido de una palabra es la suma de todos los acontecimientos psicol6gicos
que la palabra suscita en nuestra conciencia. Es todo un complejo, fluido y
dindmico, que tiene varias zonas de estabilidad desigual. El significado es sélo
una de las zonas del sentido, la zona mds estable y precisa. Una palabra adquie-
re su sentido a partir del contexto en que aparece; en diferentes contextos cam-
bia su sentido. El significado se mantiene estable en los cambios de sentido. El
significado que el diccionario da de una palabra no es mas que una piedra del
edificio del sentido, tan s6lo una potencialidad que encuentra en el habla una

realizacion diversificada (Vygotsky, 1934, p. 222).

De esta manera hay que entender la direccionalidad de la negocia-
cién: hay que resaltar que tanto académicos como estudiantes recu-
rren al ejemplo y a la analogia, para entender el significado a partir
del sentido. Efectivamente, en el caso del conocimiento académico,
se trata de que sobre la base de la experiencia y de las palabras que
lleva, el estudiante se pueda volcar al uso y manejo de términos
técnicos, es decir, conceptos.
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El habla, el discurso en el aula, no siempre ha sido un tema de
interés para quienes estudian distintos ambitos de la educacion.
Puede hablarse de la ausencia del trabajo con el discurso en el
aula. O de la ausencia del analisis de conversacion en el aula. Pero
dar cuenta de las conversaciones en el aula, ahora lo sabemos, es
sumamente relevante. Analizando el habla en el aula se puede dar
cuenta de, por ejemplo, cémo el orden del discurso en una clase es
parte de un orden formal mds amplio, pertenece a una estructu-
racion del habla que determina cémo se discurre el conocimiento
en un salén. Analizar estructuras discursivas en el aula nos per-
mite adentrarnos en, por ejemplo, formas comunicacionales de
educaciéon y de formacién. En la educacién debe importarnos
analizar el discurso, su forma, su contenido, lo que se dice, como
se dice, de qué se habla, qué palabras se usan, asi como analizar los
marcos no lingtiisticos que devienen contextos para el discurso.
Se trata de investigar las continuidades del habla y las experien-
cias compartidas. No obstante, habrd que puntualizar que para
analizar lo dicho en el aula, quien registra la comunicacién debe
ser capaz de interpretar la charla, entender el sentido de lo que los
hablantes quieren comunicar, tener un marco comun.

Hay interaccion social en la vida cotidiana y en el sal6n de clase.
Muchas de las formas como se habla en el aula son férmulas que
se usan fuera del mismo, tienen propiedades comunes, tienen lo
que se denomina “reglas basicas”. Tales reglas basicas aluden a los
elementos de comprensiéon que los participantes tienen para ser
parte en una conversacion, para asi dar sentido a lo que escuchan o
dicen, por ejemplo, el principio de cooperacion, con sus maximas,
tales como la calidad, que se digan cosas ciertas; la cantidad, brin-
dar informacién; la relevancia, y modo, ser claro.

Asi como hay reglas, hay contexto o marco social en el que se
despliega la conversacion cotidiana, de donde se toman pautas;
la clase es un marco social en el que se posibilita cierto intercam-
bio de signos. Los tribunales, por ejemplo, tienen su propio marco
de referencia en el que discurren ciertos contenidos y estructuras
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discursivas. Los hospitales son otro ejemplo. Por caso, en una cla-
se hay tres tipos de comprensiones o guiones que considerar: i) el
maestro hace las preguntas; ii) el maestro conoce las respuestas;
iii) repetir la pregunta supone error en las respuestas. Ademads, el
maestro habla mds y el maestro pregunta mds. Preguntar suele ser
un mecanismo de control en el que el profesor interroga para sa-
ber si se le estd poniendo atencién y checar si estan aprendiendo o
saben. En sentido estricto, la mayor parte de las preguntas de los
profesores no buscan informacion, en realidad “forman parte del
armamento discursivo de que disponen los maestros para controlar
temas de discusion, dirigir el pensamiento y accion de los alumnos
y establecer los limites de la atencién compartida, de la actividad
conjunta y del conocimiento comdn” (Edwards y Mercer, 1987,
p- 62). Siun alumno pregunta algo y el maestro no hace caso, es que
no formaba parte del guion o de la agenda para la clase; el maestro
controla la clase y sabe de qué se hablard y de qué no.

Por lo tanto, lo que hay que explorar son menos las estructu-
ras lingiiisticas en si y mas las relaciones entre el discurso y lo que
se comparte como conocimiento, es decir, su contenido (de qué se
habla), la estructuracién (quién habla a quién) para hurgar el sub-
mundo, microcosmos o subcultura y dar cuenta asi de ese orden so-
cial que ahi se manifiesta. Existen varias razones para intentar este
tipo de acercamiento, como retomar o dar cuenta de lo que se ha
sefialado en distintos momentos: en diversos casos, la interaccién
discursiva en el salén de clase estd organizada para una transmisiéon
controlada del conocimiento. O bien, que en el discurso dentro del
aula los entendimientos se presentan en un marco o una relacion de
poder entre maestro y alumnos: el maestro trae consigo una ideo-
logia, puede ser una dominante, y los alumnos deben aceptar esa
cultura o ideologia, asi como el conocimiento y las practicas que
de ella se derivan. Otra razén es la que procede del razonamiento de
Anthony Giddens: el analisis del discurso en clase posibilita mos-
trar a nivel local que “las estructuras sociales estan constituidas por

la actuacién humana y, al mismo tiempo, son el medio mismo de
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esa constitucién’, y tal vez mostrar también que los nifios de clase
media tienen mayor acceso a formas “privilegiadas” de discurso (en
Edwards y Mercer, 1987, p. 29).

Otra mads: se trata, asimismo, de ubicar la informacién dada y
la informacién nueva: lo que ya se trae y lo que se edifica en ese

momento:

hay realmente mecanismos lingiiisticos, utilizados en la presentacion de infor-
macién bien como dada, bien como nueva, pero estos mecanismos no se basan
simplemente en lo que los hablantes y oyentes saben realmente, ni siquiera en
lo que uno supone que sabe del otro. Se trata mas bien de un mecanismo del
que se dispone para utilizar en la construccién de un conocimiento compar-
tido, en el acuerdo y en el desacuerdo, en la persuasion y en la retérica, o en
cualesquiera otros objetivos que puedan tener los hablantes al decir lo que

hacen (Edwards y Mercer, 1987, p. 27).

Una nota pertinente consiste en aclarar que el conocimiento com-
partido no se basa unicamente en el lenguaje, toda vez que asume
que existen otras maneras de edificacion, como las practicas socia-
les, las percepciones, los grafos, diversas formas de interaccién so-
cial —la conversacién es una de ellas—; no obstante, esta perspectiva
pone especial acento en las transacciones conversacionales.

Para concluir, hay que indicar seis lineas para el trabajo sobre
construccion social del conocimiento con base en el lenguaje.

Primero. Con lenguaje, al hacer preguntas se reflexiona sobre lo
que se sabe, pero la reflexion se da poco en las aulas, poco se es-
timula. El didlogo incita el pensamiento. Al respecto puede citarse
lo que un entrevistado en alguna ocasion dijo: “;Sabe? Hasta que
me hizo estas preguntas, no me habia dado cuenta de que tenia
estas ideas y estos sentimientos” (Mercer, 2000, p. 26).

Segundo. Con lenguaje se ayuda a los estudiantes a entender el
mundo, aun estando el propio mundo ausente. El lenguaje po-
sibilita hablar de cosas del pasado y de las que no existen, como las
revoluciones de los siglos XIX y XX, en el primer caso, o como Dios
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o los fantasmas en el segundo. Puede, asimismo, llevarnos al futuro,
lo cual se denomina plan o proyecto.

Tercero. Con lenguaje se comparte conocimiento, se intercam-
bian ideas sobre el mundo, sobre las cosas. Aprendemos a usar el
martillo o el desarmador, y a cocinar, viendo cémo se usa y hace, y
hablando sobre ello.

Cuarto. Con lenguaje creamos los denominados contextos so-
ciales, cuando empleamos el “imaginemos que...” o el “como cuan-
do...”, o ejemplificamos o describimos situaciones, entre otras
cuestiones.

Quinto. Con lenguaje se crean reglas de intercambio verbal, de
conversaciones. Sin reglas, las cosas parecen no funcionar en las
multiples relaciones sociales. Incluido el juego.

Sexto. Con lenguaje se negocian significados, se intercambian
y se construyen. Esta ultima forma es especialmente relevante, en
tanto que, como se ha mencionado, existen comunidades lingiisti-
cas, de unas provienen los estudiantes, de otras salen los conceptos
para escribir los libros y erigir los discursos académicos. En el salén
de clase, se trata de negociar los sentidos que traen los alumnos con
los significados que contienen los libros; esto, segtin diversos estu-
dios, posibilita la comprension y el entendimiento. La construccién
del conocimiento en ciernes.

Esa es la tarea, hurgar en estas maneras que el lenguaje tiene
para un mejor entendimiento en el dmbito escolar. Dotar de cer-
cania lo que en las aulas se narra, lo que se intenta explicar, lo que
se pretende compartir, para asi saberse participes de la edificacién
del conocimiento, crear comunién del saber. Para que la escuela, la
universidad —por citar un espacio— no resulte aburrida, tediosa ni
carente de sentido.

Para concluir: se ha dicho que el habla en el aula estd organizada
para la transmisién controlada del conocimiento, cuando de lo que
se trata, mds bien, es que dos 0 mds personas puedan establecer, a
través del lenguaje y sus discursos, una continuidad de experiencias
que sea en si misma mayor que su habla o experiencia individual.
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CAPITULO 2
EL AULA BAJO UNA MIRADA SOCIOCONSTRUCCIONISTA.
COMPARTIENDO CONOCIMIENTO

EL METODO EN LA INVESTIGACION DE LA CONSTRUCCION
SOCIAL

En este capitulo se abordaran los aspectos de método del trabajo
sobre construccion social del conocimiento. Se darad cuenta de la
perspectiva cualitativa para este tipo de investigaciones. Se caracte-
riza esta vision sobre el trabajo con temdticas sociales que abordan
el sentido y significado de la vida, de la realidad social, de la visién
comun que sobre el mundo tiene la gente. Se explica el porqué este
tipo de metodologia es la mas viable para abordar las producciones
discursivas que se ponen en juego al compartir y construir el cono-
cimiento en distintos dmbitos de la vida y, en particular, en el aula.
Puede aseverarse que “la manera de aproximarse al mundo es la
forma de conocerlo, pero segtin se le conoce, asi se construye en rea-
lidad” (Ferndndez Christlieb, 1994a, p. 259); en efecto, lo que con-
cebimos como real o realidad, aunque parezca que estd implicito
o0 estd sobreentendido, la imagen que tenemos del mundo resulta
en gran medida de una construccién compartida. En consecuencia,

los fendémenos no tienen sentido por si mismos, pues su sentido
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es producto de una construccién. La realidad se edifica colectiva-
mente, se consolida en las experiencias compartidas para enfren-
tar problemas cotidianos, con orientaciones sociales normativas y
las exigencias del medio. Desde esa reflexién deben abordarse las
relaciones que mantenemos con el mundo. En esa linea, hay que
senalar que la construccion social de la realidad no es un proceso
ni producto individual y de gente que estd sentada esperando a que
las cosas sucedan “sino un proceso de negociacion interactivo entre
actuantes con inclusién del medio fisico y social, en el curso del
cual se crea nuestra realidad” (Froschauer, 2013, p. 124), siendo esta
realidad algo acordado y producido.

Puede ser este orden de ideas el que llev6 a Bruner (1990, p.29) a
expresar que nuestra forma de vida, que es una adaptacién cultural,
“depende de significados y conceptos compartidos, y depende tam-
bién de formas de discurso compartidas que sirven para negociar
las diferencias de significado e interpretacion”. Por citar un caso: el
infante entra al mundo, a la cultura y a su grupo, no en posicién de
autista sino como participe de un proceso abierto y puibico, en que
comienza a negociar significados de lo que dice y hace.

De ahi que a través de la investigacion sociointerpretativa se pue-
da aproximar a la realidad, no toméndola como un mero reflejo de
algo, sino como lo edificado colectivamente, considerando elemen-
tos centrales: la comunicacidn, las conversaciones, el lenguaje (Fros-
chauer, 2013, p. 124). Explorar los actos y actores de la comunicacion,
en este caso, la préctica de la ensefanza como un proceso de comu-
nicacion, es la labor: el aula como espacio donde fluye el lenguaje.
Por ello puede aseverarse que una psicologia que considere sensible-
mente la cultura debe basarse “no sélo en lo que hace la gente, sino
también en lo que dicen que hacen, y en lo que dicen que los llevé a
hacer lo que hicieron”, asimismo, se ocuparia “de lo que la gente dice
que han hecho los otros y por qué. Y, por encima de todo, se ocupa de
como dice la gente que es su mundo’, esto es, de los “relatos verbales”
(Bruner, 1990, p. 31). El significado, a fin de cuentas, es un logro hu-
mano (Shotter, 2001; 2009).
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Investigando en lo cualitativo

Desde esta aproximacion se trata de explicar lo que sucede entre
la gente, de hurgar y reconstruir los sentidos y significados de su
devenir, de su existencia, de su presencia y participacién en ciertos
ambitos de la vida social: por nuestra participacién en la cultura el
significado se constituye en publico y compartido (Bruner, 1990).
Asi reflexionado, las técnicas cualitativas, en su soporte epistemo-
légico, parten del supuesto de que la realidad y el mundo social son
construidos en gran medida por las practicas sociales y lingiiis-
ticas, con base en los sentidos y significados, a los que se accede a
partir del analisis de las narrativas y relatos que las mismas perso-
nas despliegan (Fabra y Doménech, 2001; Flick, 2012). Si se reivin-
dica lo discursivo de la préctica social, se trata, metodolégicamente
hablando, de hurgar en esos relatos, de interpretar, de explorar el
mundo social mediante el habla de las personas, en este caso de los
estudiantes y profesores. La investigacién psicosocial es un camino
de preguntas con respuestas transitorias e inacabadas, la investiga-
ci6én es un proceso de multiples miradas y reflexiones.

Steve J. Taylor y Robert Bogdam (1984) establecen 10 puntos
que sustentan la investigacion cualitativa. 1. La investigacién cuali-
tativa posibilita la elaboraciéon de conceptos y favorece la compren-
sién del objeto de estudio. 2. La investigacion, en tanto que trata
con personas, reposiciona en la forma holistica, no individualista.
3. Al tratar con personas se cuida de no ejercer influencia en el es-
pacio en que se trabaja. 4. Se considera el contexto, el marco de
referencia de la gente con quien se trabaja. 5. No se debe partir de
sobreentendidos, hay que situarse desde la perspectiva del actor y
“suspender” las creencias propias en el momento del trabajo. 6. Los
distintos puntos de vista se toman en cuenta, pues se trata de com-
prender con mayor amplitud antes que buscar la dichosa verdad.
7. Se trata de preservar el valor humano de a quienes se investiga
y se estd consciente de que hay ciertas perspectivas desde donde
abordamos nuestro estudio. 8. Se busca un acceso directo a lo que la
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gente dice y hace, no se usan procedimientos estandarizados. 9. Se
estudian situaciones y personas disimbolas, todas igualmente vali-
das, que pueden ser similares, por pertenecer a una cultura, y sin-
gulares, por las circunstancias particulares de que se van formando.
10. Los investigadores se orientan no por reglas sino por principios
y flexibilidad.

Aunado a lo anterior, hay que expresar que cuando trabaja, el
investigador trae consigo un cimulo de relaciones, de voces dis-
tintas, y formas de producir sentido y comprender la realidad que
investiga. En ese sentido, las acciones son acciones situadas (Flick,
2012). Al producir ciertas formas, métodos, técnicas o estrategia
de investigacion se estd privilegiando una forma discursiva de tra-
bajo sobre otra. El proceso de investigacién trae consigo la gene-
raciéon de comunidades discursivas de otro orden, mds amplias,
por ejemplo. Vista asi, puede entenderse que la investigacién sea
un proceso de conversaciéon que posibilita la confluencia de mul-
tiples voces, tomando como punto de partida el lenguaje (Biglia
y Bonet, 2009). Asimismo, las preguntas que realizamos inciden
en los resultados que obtenemos, los cuales estdn ligados a los dis-
cursos que las propias comunidades generan: “al extender la red de
voces involucradas, ampliamos el potencial de co-construcciones
dentro de comunidades abarcadas con mayor amplitud” (McNa-
mee, 2013, p. 106). Ciertamente, asimilamos la cultura, “la aprende-
mos al tiempo que aprendemos a usar el lenguaje que adquirimos
y a realizar las transacciones interpersonales que requiere la vida
comunitaria” (Bruner, 1990, p. 49). En consecuencia, la investiga-
ci6n es concebida como un proceso edificador en “que construimos
y reconstruimos las descripciones de la vida social, a la par que nos
mantenemos vinculados activamente en el proceso de investiga-
cién” (McNamee, 2013, p. 106). Se trata, en este caso, a diferencia
del debate que intenta convencer o doblegar al adversario, de un
didlogo que busca crear una arena interlocutiva.

Desde esta logica y traza, en diversos casos las categorias se de-
rivan de los propios relatos expresados por los participantes en el
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estudio y la reconstruccién e interpretacién que el investigador
realiza. En otros, en cambio, las categorias tienen que ver con lo
que se desea investigar. En el presente trabajo, las categorias estdn
delineadas desde la revision conceptual, desde la perspectiva de la
construccion social del conocimiento y de los intercambios discur-
sivos que estudiantes y profesores manifestaron en el aula, como se
expone mds adelante.

LO MANIFIESTO DEL LENGUAJE EN EL AULA: DISCUSIONES,
CONVERSACIONES, NARRATIVAS Y DISCURSOS

En los estudios de la psicologia ha habido una especie de menospre-
cio por lo que la gente dice, haciendo hincapié en lo que hace, pues
se considera esto ultimo como més real o al menos mas importante
(Bruner, 2014). Es esta una acentuacién sesgada de la psicologia.
No obstante, la vida y la mente humana, las intencionalidades que
tenemos, se van delineando porque se nos va dotando de “patrones
inherentes a los sistemas simbolicos de la cultura: sus modalidades de
lenguaje y discurso, las formas de explicacién légica y narrativa, y
los patrones de vida comunitaria mutuamente interdependientes”
(Bruner, 1990, p. 48). Lo simbdlico, incluido el lenguaje, se muestra,
asi, como nodal. Para Vygotsky (1934) y para Mead (1934) el len-
guaje juega un papel central en la vida humana, es un instrumento
simbdlico que media y regula las relaciones con los demds y con el
entorno, y con uno mismo.

La mayoria de las palabras “cumplen su funcién representacio-
nal mediante la acepcion y el empleo de convenciones tacitas” (Me-
dina, 2007, p. 69). Si es convencional su uso y significado, entonces
es de orden social. Comprender lo que se dice o representa ya es tarea
del intérprete, pero ese intérprete se encuentra en esa misma esfera
social de convenciones usadas en su mundo. El proceso de adqui-
sicién del lenguaje se inscribe en un dmbito mayor, el de la comu-
nicacion, donde la cultura encarnada en el adulto, o el hermano
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mayor, suministra al infante elementos, signos, para poder com-
prender y enfrentar su entorno, otorgandole sentido y significado a
lo que el infante dice o hace.

Para aprender a manejar un automévil o una motocicleta, por
ejemplo, se requiere de movimientos, esfuerzos y respuestas fisicas,
pero “gran parte del aprendizaje que hacemos en el mundo de la
educacion consiste en aprender formas de utilizacion del lenguaje”
(Mercer, 1997, p. 21). Desde esta vision, se trata de hurgar, explorar,
estudiar lo que ocurre en términos discursivos en la vida cotidiana de
la ensenanza, es decir, lo que se expresa en las aulas. En este trabajo
se pretende reconstruir ese proceso de comunicacion, pues se analiza
y reconstruye el lenguaje de los acontecimientos en el aula, las con-
versaciones entre profesores y alumnos, y la manera como trabajan
juntos, ya que “el conocimiento es también una posesién conjunta”
porque se puede compartir (Mercer, 1997, p. 11). En tal sentido es
que se explica que hay una construccién guiada del conocimiento.

Se trabaja, asimismo, con otras personas o con ideas de los de-
mds, provenientes de otros pensamientos y discursos, por ello pue-
de afirmarse que hay ideas compartidas, pues no se trata de formas
individuales de trabajo, creacién o aprendizaje. Asi se ha visto en
distintos campos de conocimiento y en diferentes momentos del
devenir del saber, es decir, que se han presentado en distintos mo-
mentos formas compartidas de mirar, evaluar y delinear el mundo.
A través de una investigacion sociointerpretativa es posible aproxi-
marse a la realidad socialmente construida, no tomandola como
reflejo de la realidad, sino como algo edificado colectivamente, con-
siderando un elemento central: la comunicacién, las conversacio-
nes, el lenguaje (Froschauer, 2013, p. 124). Explorar a los actores en
comunicacion es la tarea.

Hacia 1996, Angel Gordo Lépez y José Luis Linaza en Psicologia
y discursos, citaban la importancia de eso que apenas se iba cono-
ciendo como psicologia discursiva, que unos anos atras habian pro-
puesto los ingleses Jonathan Potter y Margaret Wetherell (1987). En
dicha propuesta se argumenta que el lenguaje estd orientado a la
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accion, en consecuencia, se proponen articular esfuerzos colectivos
“acallados”, esto es, tomar el discurso como forma de trabajo, asu-
miendo la creencia de que las actividades que realizan (o distintos
modos de accesos a los objetos de estudio o discursos) contribuyen
a definir (y, por lo tanto, intervenir en) aquello de lo que hablan o
analizan. En consecuencia, recogen las tensiones, antes que elimi-
narlas, entre diversas versiones que trabajan y analizan las distintas
formas en que el discurso se pone de manifiesto, por lo que disimiles
6rdenes sociales se estudian e interpretan mediante el examen critico
de multiples practicas lingtiisticas (Gordo y Linaza, 1996). Justo es
esta idea la que impregna el trabajo que aqui se presenta, porque hay
trabajos de investigacion con posiciones epistemoldgicas que estdn
rodeadas de polémicas y se encuentran en medio de algunos debates.

Ahora bien, los discursos, las practicas del habla, cobran varia-
das formas, ya sea en su produccién, en el método de trabajo o para
su andlisis, por caso, en términos de discusion, de narraciones, de
discursos, de conversaciones o de didlogos, al menos. Y eso es tam-
bién lo que rescata el presente libro.

Tenemos al lenguaje como eje para intercambiar o discutir. La
discusion debe ser considerada al momento de abordar la ensenan-
za en el aula. Hay diferencia entre discusion y recitacion, por ejem-
plo, en una lectura. La discusiéon que se encamina a la comprensién
de una lectura o un tema, debe considerarse como una destreza de
comunicacién, como un proceso que posibilita acceder a un nivel
mds amplio de conocimientos. La discusion es una interaccién dis-
cursiva, y en el trabajo con el discurso hablado es clave este abor-
daje. La propuesta que Donna Alvermann, Deborah Dillon y David
O’Brien (1990) realizan para el campo de la lectura, 1til para las
disertaciones y argumentaciones, deberia considerarse para el cam-
po de la ensenanza de distintas disciplinas y en diferentes niveles
educativos. La recitacién se estipula mds como una actividad que
incluye revision, ejercicio oral y formulaciéon de preguntas. La dis-
cusion, en cambio, se presenta en gran parte de la conversacién y se
sittia del lado de los alumnos.
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La discusién se caracteriza por: i) los alumnos exponen distin-
tos puntos de vista y estan preparados para argumentar y escuchar
contraargumentos, intercambiar puntos de vista; ii) los alumnos
interactian entre si y también con el profesor; iii) las interacciones
verbales de los estudiantes, sobre todo en preguntas que los profe-
sores realizan, deben ser frases que vayan mds alld de los monosi-
labos o de dos o tres palabras, toda vez que deben argumentar;
iv) la discusion bien puede verse como un foro, de la manera como
la plantea Bruner (1990; 1997). Con la discusién puede buscarse
el dominio del tema por revisar, para identificar conceptos, definir
procesos, cambios de mirada y perspectiva sobre algin asunto o
cuestion, cuando se orientan hacia algtin resultado; incrementar
el conocimiento, comprension de algin fenémeno polémico; para
analizar o evaluar, fomentar nuevas ideas. La discusion es relevante
en la medida en que se le considere una destreza y un acto de comu-
nicacion: “los significados que se comparten en grupos de discusion
no solamente son una coleccién de significados individuales, sino
que forman parte del nuevo conjunto de significados que desarro-
llan como miembros que hablan y se escuchan entre si” (Alvermann,
Dillon y O’Brien, 1990, p. 23).

La discusion posibilita que entre los estudiantes se comuniquen
puntos de vista divergentes, que es lo que se busca, entre otros as-
pectos, en el conocimiento compartido (Edwards y Mercer, 1987).
Lo cual se entiende, en virtud de que “la discusién puede enrique-
cer la comprension de los estudiantes porque les ayuda a consi-
derar mds en profundidad aquello que han aprendido a la luz de
las interpretaciones que hacen otros acerca de estos mismos he-
chos” (Alvermann, Dillon y O’Brien, 1990, p. 24), posibilitando
analizar oralmente el significado que ha pretendido comunicar el
autor, mediante el intercambio de opiniones con su grupo de pa-
res, en donde los profesores crean un ambiente propicio “para la
discusion en el que se comparen y contrasten las diversas fuentes,
se senalen diferentes puntos de vista y se determinen los propdsi-
tos del escritor”, del texto o tema revisado (Alvermann, Dillon y
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O’Brien, 1990, pp. 25-26). En ese caso, los profesores deben limitar
sus intervenciones y propiciar el intercambio entre los estudiantes,
planteando sobre todo interrogantes.

Algo anédlogo podria argumentarse para la conversacién, para ese
arte del intercambio que se manifiesta en el sal6n de clases. La con-
versacion entendida como un mutuo hablarse, como interacciones
dialdgicas, a la manera de Bajtin (1963). Los profesores conversan
casi todo el tiempo con los estudiantes, les proporcionan informa-
cidn, instrucciones, orientacion y experiencias educativas y conoci-
mientos; les cuentan historias como relatos. En tal caso, se hurga el
papel del lenguaje como medio para construir un conocimiento y
comprender. El lenguaje conversado como una forma de hacer co-
mun las experiencias: “el lenguaje es un medio para transformar la
experiencia en conocimiento y comprension culturales”, no solo del
presente sino de un largo devenir, pues “las generaciones sucesivas
de una sociedad se benefician de la experiencia del pasado sobre
todo a través del lenguaje hablado y escrito, y cada nueva genera-
cion utiliza también el lenguaje para compartir, discutir y definir su
nueva experiencia” (Mercer, 1997, p. 14). En consonancia con estos
supuestos, desde esta investigacion, de manera empirica y desde la
optica cualitativa, el lenguaje se constituye como herramienta para
que la gente aprenda de manera conjunta.

La conversacién es un acto de intercambio verbal, donde se trata
con tacto, se opera con armonia y mesura y, sobre todo, se debe
escuchar, una especie de dgora de grupos pequenios que pone en
el centro la capacidad de negociacién de lo que se enuncia: “sabe
conjugar la ligereza con la profundidad, la elegancia con el placer, la
busqueda de la verdad con la tolerancia y con el respeto de la opi-
nién ajena” (Craveri, 2001, p. 18). La conversacién mantiene cierta
ludica en sus intercambios, al mismo tiempo que transmite ideas,
sentimientos, sensaciones, saberes, y genera opinién conjunta sobre
lo que se habla (Ferndndez Christlieb, 1994a).

Desde el construccionismo social el saber, el conocimiento y
la realidad social se producen de forma comunicativa, cobrando
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también la forma de las conversaciones en el aula. En tal sentido,
el lenguaje se recupera aqui bajo dos funciones: la cultural, que
permite comunicar, y la psicolégica, que posibilita pensar. Se pue-
de pensar mejor intercambiando palabras, frases, ideas, mediante
conversaciones, por lo que hay que considerar las conversaciones
como implicaciones de otras formas de pensar. Para desarrollar y
ampliar el pensamiento sobre ciertas cosas: “al utilizar el lenguaje
para aprender, podemos cambiar el lenguaje que utilizamos” (Mer-
cer, 1997, p. 17). En consecuencia, trabajar el proceso de ensenanza-
aprendizaje, desde la 6ptica discursiva, implica trabajar y analizar el
lenguaje que se despliega en el salén de clases de manera implicati-
va, cooperativa, compartida, a manera de conversacion. De ahi que,
para saber cémo conducirse, el profesor debe saber el alcance de los
conocimientos que el alumno trae consigo. Para saber, incluso, qué
preguntar. Y debe saberse ese conocimiento que trae consigo el estu-
diante poniendo especial atencién en sus intercambios verbales, en
sus conversaciones, en tanto que implican sobre todo un didlogo en-
tre iguales (Fernandez Christlieb, 1994a). Explorar esa veta para rea-
lizar eso que Barbara Rogoff (1990) denomina participacién guiada.

En una similar argumentacién puede posicionarse a la narra-
tiva, pues para dar cuenta de sucesos de la vida diaria y de acon-
tecimientos en el dmbito educativo recurrimos al relato que, para
Kenneth Burke, contiene cinco elementos: a) personajes o acto-
res, b) acciones o actuacion, c) escenarios, d) recursos o medios v,
e) metas. A los cuales se les puede agregar un sexto: f) el conflicto o
trama: “cuando una persona trata de entender los motivos por los
cuales otra persona hizo algo o, incluso, cuando pretende entender
sus propias razones, la estrategia mds comun es recurrir a un entra-
mado narrativo que involucra, al menos, los cinco elementos” arri-
ba senalados (Medina, 2007, p. 125). Los procesos interpretativos,
al tratar de entender acciones de nuestros interlocutores, implican
elementos narrativos.

Dice Paul Ricoeur que la operacién de narrar puede definirse de

modo amplio como una sintesis de diversos elementos, una suma
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de multiples eventos e incidentes en un relato completo y singular.
En tal sentido, la trama tiene el poder de hacer una historia senci-
lla, de transformar acontecimientos diversos en una historia, don-
de un evento contribuye al progreso de una narracién, tanto a su
principio como a su conclusién: “una narracién es algo mds que
una enumeracién o un orden sucesivo de eventos e incidentes. La
narracién los organiza como un todo inteligible” (en Medina, 2007,
pp. 134-135). El propésito de una narracién es otorgar un sentido
o significado que brinda pertinencia a los elementos que la compo-
nen y que, en conjunto, hacen que un suceso, objeto, persona o una
accion tengan un significado particular en dicho relato: la narra-
cion le otorga cierta regularidad, homogeneidad y sentido a lo que
en apariencia es irregular, desemejante y carente de sentido; hace
cercano lo ajeno y comun lo que parece individual. La narracién o
relato ha estado presente desde hace mucho tiempo y en diversos
lugares: “el relato comienza con la historia misma de la humanidad;
no hay ni ha habido jamas en parte alguna un pueblo sin relatos y
muy a menudo estos relatos son saboreados en comuin por hom-
bres de cultura diversa e incluso opuesta”, ademds “el relato se burla
de la buena y de la mala literatura: es internacional, transhistérico,
transcultural, el relato estd alli, como la vida” (Roland Barthes, en
Medina, 2007, p. 141). La narrativa organiza la experiencia como
marcos 0 esquemas que proporcionan “un medio de ‘construir’ el
mundo, de caracterizar su curso, de segmentar los acontecimientos
que ocurren en él, etcétera. Si no fuésemos capaces de elaborar esos
marcos, estariamos perdidos en las tinieblas de una experiencia
caotica” (Bruner, 1990, p. 66).

En la vida cotidiana los infantes son sujeto de relato y escuchan
relatos, es decir, aprenden la narrativa de dos maneras: en la prac-
tica y via oral. Van entendiendo las maneras de contar y gozar de
credibilidad, como narrar una fiesta, y la respuesta que tienen ante
la ruptura de lo canénico de este tipo de sucesos al ser relatados
por un adulto. En los barrios investidos de violencia, los infantes
son expuestos a una gran cantidad de relatos de violencia: son
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protagonistas, sea como agente, victima o cémplice, pues aprenden
a representar un papel antes de que puedan construir relatos. Los
infantes son sujetos de una trama donde otro es el que va narrando
la situacion o el problema. Asi, pues, primero en la practica y luego
en el relato, el infante va entrando en el drama familiar y cultural,
aprendiendo que lo que uno hace tiene que ver también con cémo
se cuenta eso que se hace o lo que va a hacer; narrar es un acto no
Unicamente expositivo sino también retdrico. Para narrar de forma
convincente lo que nos ha sucedido, “no se necesita sélo el lenguaje
sino también dominar las formas canénicas, puesto que debemos
intentar que nuestras acciones aparezcan como una prolongacion
de lo candnico, transformado por circunstancias atenuantes” (Bru-
ner, 1990, p. 91). Aprender a estar en cultura es saber narrar de
determinada manera. Ademds, una narraciéon puede ser escrita o
actuada. Una historia de por qué se llega tarde a clases se habla, una
historia de una batalla o invasién, como la del 5 de mayo de 1862
en Puebla, también se narra, pero de forma escrita. En ambas se
busca darle sentido a lo expuesto. Otorgarles sentido y significado a
nuestras vidas parece un propésito humano (Shotter, 2001).

Otra forma que cobra el lenguaje en el aula es el discurso. Si bien
los estudios de discurso llegan algo tarde a la psicologia (Potter y
Wetherell, 1987), pues hace unas cinco décadas que su abordaje se
emprendia en otras disciplinas, como enfoques que se orientaron
hacia el andlisis de los discursos, que consideran las conversaciones
y los textos como unidades de andlisis fundamentales. Esta pers-
pectiva iba mds alla de la gramatica, enfatizando discursos, textos,
précticas sociales, funciones e incluso procesos mentales. Para Teun
van Dijk (2015, pp. 22-23) los estudios de discurso deben ser multi-
disciplinares o transdisciplinares, que incorporen lo que el autor de-
nomina sociocognitivo, considerando la “cognicién como interfaz
necesaria entre el discurso y la sociedad”, relacionando las represen-
taciones con los usos del lenguaje: “categorias sociales como género
o etnicidad, y relaciones sociales de abuso de poder, como el sexis-

mo y el racismo, se reproducen también en el discurso” mediante
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“las representaciones mentales, que, como los modelos mentales o
las actitudes e ideologias, vinculan las categorias sociales con las
categorias discursivas”. De tal suerte que, para estudiar el racismo,
hay que estudiar los discursos, como las metéforas que al respecto
se usan. En tal sentido, la ideologia debe verse como una forma
de cognicién social, como lo serian el conocimiento y las actitudes
para, de esta forma, poder “relacionar la ideologia —y sus estructu-
ras mentales— con las estructuras ideoldgicas del discurso”, como
“la polarizacién entre Nosotros (visto en términos positivos) y Ellos
(en términos negativos), en todos los niveles del discurso, desde
el 1éxico o las metaforas hasta las macroestructuras de los tépicos
dominantes o las imagenes” (Dijk, 2015, p. 24).

Ahora bien, el discurso, desde la psicologia discursiva, tiene dos
caracteristicas fundamentales: i) se considera al lenguaje en su uso,
hablado o escrito; ii) hablar de discurso remarca los aspectos cons-
tructivos y productivos del uso del lenguaje, de las practicas lingtiis-
ticas; desde ahi se aborda la realidad social como un texto (Garay,
[fiiguez y Martinez, 2005, p. 110). Potter y Wetherell sefialan tres ele-
mentos para considerar la nocién de construccion: i) “en la medida
en que guia al analista hasta el lugar en el que el discurso se fabrica
a partir de recursos lingiiisticos preexistentes con caracteristicas
propias’, ii) “nos recuerda que entre los muchos recursos lingtiis-
ticos disponibles, algunos se utilizardn y otros no’, iii) “la nocién de
construccion enfatiza que el discurso estd orientado hacia la accion.
Es decir, tiene consecuencias practicas”, lo que permite afirmar que
“el discurso ‘construye’ nuestra realidad vivida” (en Garay, [figuez
y Martinez, 2005, p. 112). En ese sentido, los discursos no son co-
sas abstractas ni formas que tengan una existencia independiente
del mundo que refieren, puesto que estan relacionados con el fun-
cionamiento de la sociedad. El lenguaje se advierte no solo como
descriptor de la realidad, sino que permite realizar acciones, pues la
capacidad del lenguaje para hacer cosas es lo que se denomina per-
formatividad: sentenciar, prometer, bautizar, advertir, son actos que

no describen, mds bien provocan consecuencias: hacen cosas.
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Al trabajar con el discurso hay que considerar la retérica y los
repertorios interpretativos, pues usamos un sistema de categorias,
metéforas, nociones de personas, que se originan en las comuni-
dades de habla a las que pertenecemos: “una especie de ‘catalogos’
de términos y formas de hablar recurrentes que provienen y de
las cuales nos provee el contexto social, histérico y cultural en el
que desarrollamos nuestra vida” (Garay, [fiiguez y Martinez, 2005,
p- 118). Estos repertorios interpretativos le dan sentido y permiten
construir nuestro entorno.

En todo caso, el discurso tiene tres caracteristicas clave: i) estd
orientado a la accién, es un medio para la practica y para la accién;
ii) estd situado, se da en secuencias, lo que se dice prepara para lo que
viene después, se encuentra en un marco social, por ejemplo institu-
cional, que se usa en entrevistas, charlas, relaciones, instrucciones, y
también estd retéricamente orientados; iii) es construido y construc-
tivo, en el primer caso porque se arma de palabras, categorias, lugares
comunes, repertorios y otros; en el segundo, las versiones del mundo,
acciones y sucesos de la vida y “del mobiliario mental se forman jun-
tas y se estabilizan en el habla” (Potter y Hepburn, 2011, p. 119).

Revisadas algunas formas del uso del habla, de algunas practicas
discursivas, hay que senalar que tanto discusiones como conver-
saciones, narraciones y discursos resultan importantes en la forma-
cién de conocimiento. El trabajo conjunto con otros compafieros
puede facilitar la edificaciéon de ese conocimiento cuando se da por
medio del habla. En las tareas conjuntas hay que usar la forma so-
cial del pensamiento, es decir, el lenguaje. Hay aprendizaje en las
conversaciones, en los discursos y las narrativas, cuando se com-
parte algo que se sabe. No es el aprendizaje por descubrimiento
individual, sino que se puede comprender un evento, hecho, acon-
tecimiento, un saber, en un intercambio discursivo, por eso surgen

expresiones como: “ah, si, claro”. Lo habia ya planteado Bajtin:

la accidn fisica del hombre ha de ser comprendida como acto, pero el acto

no puede ser comprendido fuera de su expresion signica (motivos, objetivos,
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estimulos, grados de conciencia) que nosotros recreamos. Es como si obligd-
ramos al hombre a hablar (construimos sus testimonios, explicaciones, confe-
siones, desarrollamos su discurso interior posible o real, etc.). La investigacién

se convierte en interrogacion y plética, o sea, en didlogo (Bajtin, 1979, p. 305).

En este trabajo académico, retomando los fundamentos del giro
lingiiistico en psicologia social y presupuestos de la psicologia dis-
cursiva, se atrae el uso del lenguaje en términos pricticos, como
una practica discursiva, para dar cuenta de lo que sucede en el sal6n
de clases, en el sentido de compartir el conocimiento. El lenguaje
como accidn social, es decir, a la manera del socioconstruccionis-
mo, es lo que se reconoce en el centro de esta investigacion. Asi
vistos, la discusion, la conversacion, la narrativa y el discurso se po-
nen de manifiesto en el aula y juegan en la interacciéon que se da
entre profesor y alumnos, y entre alumnos. De ahi la posibilidad de
hablar de una reconstruccién discursiva en el salén de clases como
camino, forma, método de trabajo y andlisis en la construcciéon
social del conocimiento, que es lo que fundamenta este libro. O
como lo senala Vicente Sisto: este tipo de investigacién cualitati-
va, se desarrolla “en tanto criterios que permitan la conversacién
entre una comunidad de interpretantes, para engranar y elaborar
un didlogo complejo e interesante y para crear un espacio para un
discurso compartido” (2008, p. 128).

Al respecto, se observan varios criterios de validez en esta pers-
pectiva: i) credibilidad, tiene que ver con el consenso comunicativo
entre los conversadores; ii) transferibilidad, el grado de aplicabilidad
de los resultados en otros contextos; iii) coherencia, permite com-
prender mds cantidad de microsecuencias de interacciones; iv) po-
sicionamiento, un conocimiento situado, donde juega el relato y se
manifiesta un yo categorial; v) confirmabilidad, donde el investiga-
dor juega un papel como agente del didlogo y de lo que investiga,
nada de neutralidad; vi) comunidad como arbitro de calidad, no
solo la comunidad cientifica entra aqui, sino las personas con quie-
nes se trabaja, la voz de los participantes, la triangulacion con ellos,
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asi como la critica de estos; vii) voz y multivocidad, las voces de los
implicados, investigador y las personas a quienes se entrevista o con
quienes se conversa o quienes relatan; viii) reflexividad, conciencia
critica respecto a la propia investigacion (Sisto, 2008).

En consecuencia, se abordan y analizan elementos sobre qué ha-
cen, en términos discursivos, profesores y alumnos: i) de los profe-
sores: la clase en general, lo que los profesores dicen, la metodologia
que siguen al momento de impartir su clase; ii) de los estudiantes:
la clase en general, lo que los estudiantes dicen sobre los profesores,
lo que piensan sobre los temas revisados, las opiniones sobre las
clases, las opiniones sobre lo que va diciendo el maestro, las inte-
racciones discursivas, los comentarios que hacen a lo dicho por el
profesor. Para lo cual se traza una ruta, el camino del registro y su
divulgacién, esto es, hay que transcribir los audios y las videogra-
baciones, los relatos que alumnos y maestros expresan en el salén
de clases. Hay que analizar y reconstruir los discursos recogidos, de
acuerdo con categorias que se elaboran en funcién de la investiga-

cién realizada.

CATEGORIAS DE TRABAJO Y ANALISIS

Investigar la educacién como un discurso situado, es decir, como
es que distintas formas de comunicacién —como las conversacio-
nes y los discursos— se manifiestan en clase, es la pretension de lo
aqui abordado. Se exploran las formas en cémo el lenguaje media
el intercambio que tienen los distintos actores en un salén de clase
para compartir el conocimiento: discusiones, discursos, narrativas
y conversaciones en el aula. El enfoque desde el que se trata la co-
municacion es el de la construccién social. Se hace mediante regis-
tros en audio y video, para tener claro los intercambios: el habla
como interaccion social.

Distintas maneras de discurso que se presentan en una clase es-
tan rodeadas de interacciones que en multiples ocasiones permiten
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comprender de mejor manera lo que se vehicula en palabras; la co-
municacion, asi, se ve ampliada por gestos, movimientos, ademanes
y otros comportamientos de interaccién que se manifiestan en
el aula. De ahi la importancia de tener un registro en imagenes:
como complemento de las palabras que se comparten en la forja
del conocimiento. En eso ayuda el video, de ahi la importancia de
este tipo de registro. Ademads de que, en disimiles ocasiones, las ins-
trucciones que en ciertos conocimientos se desea compartir, se ven
acompafiadas de movimientos multiples, como ocurre en el caso
de los ejemplos y las analogias sobre eventos fisicos en educacion
bésica, o como cuando el profesor seiala algo en el pizarrén, que
suele ser recurrente.

Ahora bien, son dos dmbitos en que se pondra énfasis. Uno tiene
que ver con las coordenadas en que se manifiestan los discursos
en torno al conocimiento: contexto y continuidad. El otro dmbito
tiene que ver con los elementos que caracterizan la construccion
social del conocimiento o conocimiento compartido, que constitu-
yen, en este caso, los elementos para guiar el registro y anlisis de los
discursos en el salon de clase. En efecto, para dar cuenta de la cons-
truccién social, y su forma metodoldgica, debe considerarse como
unidad de anélisis minima una triada de acciones: i) lo circundante
a lo construido, ii) lo ocurrido previamente vy, iii) lo que se desen-
cadenard después. Asi se analiza lo que acontece en un momento
determinado (Pearce, 1994, p. 279). De esta forma, los siguientes
son los ejes que se propone visualizar y analizar: La ideologia: de la
cultura al aula; Discursos de control y poder: como regular el sa-
16n; Contexto y continuidad: dar seguimiento e hilar saber; Reglas
bésicas del habla en clase e implicitos y explicitos; Conocimiento
mediante pistas: delinear el camino juntos; Metaforas, analogfas y
ejemplos: como traer la vida cotidiana; Palabras y conceptos: como
negociar el conocimiento, y Zona de desarrollo préximo y anda-

miaje: saber mas.
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EL ANALISIS DEL CONOCIMIENTO CONSTRUIDO

Las anteriores son categorias de analisis con las cuales puede tra-
bajarse el conocimiento compartido. Esta perspectiva, como se ha
estado senalando, deposita su interés en el lenguaje, no elimina de
tajo otras condiciones que se encuentran alrededor e inciden en
la fabricacién de conocimiento, sino que sefala la relevancia del
habla en el sal6n de clases al momento de compartir conocimiento.
De ahi que sean las categorias arriba senaladas las que constituyan
los ejes de andlisis y reconstruccion en el aula para explicitar esas
formas en que se elabora el saber.

Se observaron las clases de dos grupos con niveles diferentes, no
con el fin de comparar, sino con la intencién de hurgar formas seme-
jantes o iguales de trabajo en las aulas, independientemente del nivel
educativo del que se trate. Esto es, que las férmulas, guiones o ma-
neras, tdcticas y destrezas de las que echan mano el maestro y los
alumnos pueden esgrimirse desde una perspectiva de la psicologia
discursiva, y son precisamente esas formas y destrezas las que co-
bran relevancia, ya sea en educaciéon basica o en educacién supe-
rior, no importa el nivel educativo, lo que importan son las formas
de intercambio. Para la presente investigacién son dos niveles con
los que se trabajé: a) diez grupos de primaria, en los que se ensefian
temas diversos, registrando en promedio cinco sesiones a cada uno;
y b) veinte grupos de los primeros semestres de las licenciaturas en
Comunicacién, Psicologia y Ciencias de la Educacion, registrando
un ndmero de sesiones, de acuerdo con los temas revisados, de su
comienzo a su conclusion, entre cinco y seis clases por grupo. Las
clases se videograbaron. En ambos niveles, ademas, se realizaron
entrevistas con profesores para aclarar algunas dudas sobre lo di-
cho durante las sesiones tematicas en clase y lo que pensaban que
estaban haciendo al momento de impartir los cursos.

Las categorias arriba senaladas se agruparon cuando el discur-
so expresado en clases asi lo implicaba. Al principio se contaba con
algunas derivadas de la parte conceptual, pero en el trayecto de la
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investigacion se fueron ajustando, incrementando o delimitando al
lado de otras. Se presentan por separado, para fines de exposicién
y de acentuacion de los procesos manifestados en las clases, pero
en realidad han de tomarse en conjunto para tener una idea global,
amplia y mas o menos completa del proceso de edificacién del saber.

En cuanto a las siglas, hay que senalar que cuando las conversa-
ciones remitan a las clases de educacion bdsica, primaria, se regis-
trard como: “P”. Si se trata del primer grupo se consignara: “P1”.Y
asi sucesivamente. En el caso del nivel superior se seguird la misma
légica, clase de licenciatura: “L”. Si es de licenciatura y la clase es de
Comunicacién se consignard: “LC”. Si es del grupo 1, serd: “LC17.Y
asi sucesivamente. Cuando la voz pertenezca al profesor serd: “P”.
cuando la voz sea de un estudiante, se registrard: “Alumno”; si es
de mujer, serd “Alumna”, cuando sean varias voces, se consignara:

» «

“Alumna 17, “Alumno 27, “Alumna 3”, y asi sucesivamente.

La ideologia: de la cultura al aula

Dado el revuelo que se vivia en los anos veinte del siglo pasado en
la naciente Unién de Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), las
nociones de cultura e ideologia jugaron un papel relevante en los
estudios sociales, incluidos los de la conciencia y la mente. Diver-
sos grupos discutian, interdisciplinariamente, lo que ocurria con
el circulo de Bajtin y el de Vygotsky; quizd de ahi venga una gran
parte de la riqueza analitica de sus trabajos. Lo colectivo y el inter-
cambio eran sus alimentos, igual que la introduccién de autores
marxistas. Se entiende, asi, el interés por la ideologia en varios de
nuestros autores, pues los grupos tienen una ideologia, igual que
el lenguaje, y eso se expresa en distintos trabajos.

Como se expuso en el capitulo anterior, la nocién de ideologia
es introducida por Antoine Destut de Tracy alla por 1801, que la
refirié como el andlisis de las ideas. No es que €l la haya inventado
como salida de su cabeza, mds bien permeaba en el ambiente del
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grupo de la época, aquellos que le otorgaban un rango superior a la
razén y no a los prejuicios, a lo divino o a la supersticion. El grupo
del que era participe analizaba las ideas, y en ese contexto socio-
histdrico es que surge la expresion de ese signo alrededor de una
idea. Los iluministas, de los primeros en usarla, lo hacen beligeran-
tes contra los poderes feudales, y tiene un tipo de valoracién en ese
contexto. En la época napolednica tiene otra valia el mismo signo,
otro sentido, pues el conflicto de los poderes imperiales con los
“idedlogos” era frontal, cobrando el signo una factura negativa, y
asi, por caso, Napoledn los acusa de no tener contacto con la rea-
lidad (Abbagnano, 2000). Tiempo después, con Karl Marx (1993,
pp. 42-44) cobra la idea de “enajenaciéon” o “falsa conciencia”.
Pues bien, la ideologia como sistema de creencias que sustenta el
pensamiento de una sociedad o grupo, es la que se suscribe aqui
para dar cuenta de las argumentaciones explicitas o implicitas que
se ponen en juego en el salén de clases a través de los intercambios
discursivos.

De manera evidente la ideologia, como sistema de ideas, como
vision del mundo, que le brinda soporte a ciertas précticas socia-
les y determinados discursos, sean estos cientificos o cotidianos, se
pone de manifiesto claramente en las aulas universitarias. A conti-
nuacién, un fragmento de una clase de licenciatura, de Comunica-

cién, del grupo 1.

Profesor LC1. Alla afuera no saben de estereotipos, porque ustedes abren mds
el panorama y los aprendizajes en la universidad para estudiar eso. Se divulga el
conocimiento en distintos 6rdenes. Y ahora voy a poner una analogfa: el sefior
Vladimir Lenin.

Alumna 1: ;Es el de la novela?

PLCI: No, Vladimir es el precursor de la Revolucién soviética. Lenin escribia
un periédico de nombre Pravda, pravda quiere decir “verdad”. Lenin escribia y
mandaba a los militantes del partido comunista a difundir su obra, regresaban
los militantes y le decian a Lenin: “los campesinos no entienden lo que escri-

bes, bdjale”. Lenin les respondia: “el papel de ustedes es elevar la conciencia del

113



Construyendo y compartiendo el conocimiento

campesinado y de los obreros a un campo intelectual, y no que yo le baje a un
nivel de los campesinos”.
Alumnos en coro: Aaahhh.

Alumna 2: Entonces es lo que usted hace con nosotros: eleva nuestro nivel.

Lo que se muestra en este fragmento de clase, en este intercambio
discursivo, es cierta forma de mirar la realidad para adecuarla a una
explicacién en clase. Pero el ejemplo no es del campo de la ciencia
misma, ni de equipos de deporte: remite al campo politico, y de
izquierda. Hay ideologia ahi, puesta de manifiesto abiertamente.

El siguiente fragmento, de otra clase de licenciatura, de Comu-
nicacién, del grupo 2, es también ilustrativo de la ideologia como
perspectiva en un campo disciplinar:

Profesor LC2: Cuando miramos las referencias de un libro estamos asistiendo
aun didlogo, a una conversacion que tienen estos autores con sus perversiones,
estos son sus autores, son su gufa; ;cémo saben ustedes con quién interactio
yo en términos de textos?, ;como saben con quién interactio? [Una alumna
levanta la mano] ;Si, Karina?

Alumna 1: Con las referencias que nos pone en el pizarrén, y todos los libros
que pone y de los que habla.

PLC2: Cuando, fijense lo que dice Karina, yo interactto y dialogo con estos
autores que pongo aqui [sefala el pizarrén]... a eso, jovenes, se le denomina
también, no solo epistemologia y perspectiva, sino uno de los grandes ejes
con los cuales vamos a abordar distintos temas en el salon de clases, que se
denomina ideologia [escribe en el pizarrén], yo traigo a cuestas una ideologia.
Alumnos en coro: Aaahhh.

PLC2: Traten de pensar en un fenémeno mas macro: ;por qué no hay capillas
en esta universidad?

Alumnos: (Murmullos).

PLC2: Porque es laica, eso también estd atravesado por ideologia; la universi-
dad La Salle tiene capilla, la Ibero tiene capilla, las universidades auspiciadas,
administradas o financiadas por los religiosos tienen capillas, aqui no porque

es laica la universidad. Ahi uno puede ver un fenémeno ideolégico macro.
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Micro lo vemos aqui, tiene que ver con mis inclinaciones...

Alumnos: (Murmullos).

Alumno 2: Porque no son sus inclinaciones.

PLC2: Porque finalmente no participan de mi perspectiva, ni dialogo con ellos.
Alumnos: (Murmullos).

Alumno 3: Les da la espalda.

PLC2: {Fuerte! ;Seria como darle qué?

Alumno 3: Como darle la espalda a su criterio.

Alumno 2: Seria como contradecirse.

PLC2: ;Y para contradecirse estd la ciencia o el sentido comutin?

Alumnos en coro: El sentido comun.

Siguiendo a Lenin, si el signo refleja de algtin modo la realidad, se
impregna de una visién de la realidad cargada de ideologia, dira Baj-
tin. En ese caso, el signo es también ideoldgico, comunica cierta carga
de ideologia, la realidad es interpretada desde el signo, que se pone
en juego en el intercambio comunicativo, por tanto, lo que se comu-
nica es cierta ideologia. En ese tenor, un enunciado tiene significado
y signo que posee una orientacion valorativa. Los signos vehiculizan
ideas sobre la realidad que anuncian, porque las expresiones surgen
en un contexto sociohistérico y politico, llegando a expresar el punto
de vista de un grupo social en particular con todo y su carga ideol6-
gica. Puede pensarse, por ejemplo, en las palabras “indio” o “negro’,
que designan en sociedades sometidas o colonizadas un ambito de
menosprecio o rendicién (Dijk, 2003).

Por lo demds, para Bajtin la ideologia no es la falsa conciencia
al estilo de la ortodoxia marxista, sino un sistema de ideas social-
mente determinadas, una especie de sistema de valores y perspecti-
vas sociales. En ese sentido puede, asimismo, hablarse de ideologia
cotidiana: “todo el complejo de las sensaciones cotidianas —aquellas
que reflejan y refractan la realidad social objetiva— y las expresio-
nes exteriores inmediatamente ligadas a ellas” (en Silvestri y Blanck,
1993, p. 58). Hay ideologia o signos ideoldgicos por todos lados,

inmersos en ellos estamos cotidianamente. Un ambiente ideol6gico
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estarfa poblado por signos diversos, lo mismo de religion, filosofia,
arte, ciencia, cotidianos, donde nos encontramos en el dia a dia. La
realidad se presenta ante nuestra conciencia en ciertos momentos
histdricos, y en periodos determinados, algunos objetos y propie-
dades cobran interés para la atencién de grupos especificos, guia-
dos parcialmente por los intereses de organizaciones de poder.

Por tanto, como se ha mencionado antes, las practicas educativas
se encuentran inmersas en un contexto social, cultural e ideolégico
(Bruner, 1997), lo cual se pone de manifiesto en el salon de clases,
con los ejemplos que se usan, los autores a quienes se recurre, las
ideas que se expresan y los contenidos de los intercambios entre
estudiantes y profesores. La misma practica educativa reproduce o
cuestiona, segin se trate del momento. Los propios profesores ex-
presan unos valores y ocultan otros, enaltecen unos y callan otros.
Y esa ideologia las mas de las veces se intenta imponer o compartir,
segun se trate del estilo del profesor.

Discursos de control y poder: cémo regular el salén

Existen visiones dominantes en el discurso educativo, como el de los
descubrimientos en detrimento de la invencién o la construccidn,
como el de la exactitud como ciencia y la interpretacién como cuasi-
ciencia. Hay visiones que se imponen unas sobre otras, el poder se
encuentra ahi presente, lo mismo donde hay control, por ejemplo.
En efecto, George Orwell (1987) lo habia advertido: quien controla
el pasado controla el futuro. Quien controla el presente controla el
pasado. Cuando hay poder, hay control, pues se tienen a disposi-
cién los recursos para ello. El poder vuelve presente lo que quiere
y gusta, y ausente lo que le incomoda y disgusta. Regula, controla,
ordena, delinea. Hay grupos de poder en las instituciones, que en el
caso de las instituciones educativas son los directivos, y en una escala
menor los profesores sobre los alumnos. Muchos deciden ejercerlo,
poniéndose de manifiesto en el dmbito del aprendizaje: qué si y qué
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no se enuncia. A lo que hay que anadir: qué temas se revisan y qué
preguntas se responden, y qué temas y preguntas no.

En el nivel macro, significa las mas de las veces reproduccién de
un cierto orden social, de una singular rehechura de determinados
patrones de interacciones que reflejan las relaciones de poder esta-
blecidas. De igual forma, las diferencias lingiiisticas que se expresan
en el habla cotidiana o en la escuela pueden dar cuenta de divergen-
cias sociales y estructurales que se encuentran en un universo ma-
yor. No obstante, algunos dicen “que hay una dindmica interactiva
que abre espacios para la variacion de las relaciones de poder, aun
en contextos tan rutinizados y asimétricos como las cortes”; desde
esta perspectiva, se indica que el poder “no es introducido en el
andlisis como parte de una realidad preestablecida, sino como una
caracteristica de las relaciones, constituidas interactivamente en el
discurso” (Candela, 1999, pp. 189-190).

Ahora bien, puede advertirse que el salén de clases da cuenta
de las relaciones asimétricas entre profesor y alumnos: el primero
decide qué si es valido y qué no, pues los usos predominantes del
lenguaje en el aula “estan destinados a ‘enfocar y filtrar’ la experien-
cia de los nifos de modo que refleje y reproduzca al mismo tiempo
el orden social de la sociedad en general”, ya que los maestros infor-
man “a los alumnos de lo que se ha aprendido ‘realmente’ en una
leccién, en contraposicion con lo que los alumnos podrian conside-
rar los puntos importantes” (Edwards y Mercer, 1987, p. 29).

En este extracto de clase, de ensenanza basica, primaria, gru-
po 2, se advierte a los alumnos cudndo pueden hablar y de qué for-
ma deben solicitar la palabra; de no hacerlo como se les indica, no
se les permite hablar:

Profesora P2: ;Y qué es un mapa mental?, recuerden que tienen que levantar
la mano.

Alumno 5: Un mapa que lleva dibujos.

Y mads adelante la misma maestra expresara:
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PP2: Ah, ok, lo acaba de decir Andrés, el presente. Fijense, ya tenemos que una
linea del tiempo me dice qué es lo que pasé en el tiempo, puedo considerar el
pasado y voy a considerar el presente, ;qué mads, Leslie? Pero si no me hablas
fuerte, el aparatito que tengo en el oido no te escucha.

Alumna 10: El pasado es lo que ya pasé.

En otro momento, llama la atencién a una alumna porque habla,

pero no levanta la mano:

PP2: Angie, me encantan tus aportaciones, pero ;qué he dicho?

Alumna 9: Que tengo que levantar la mano. Seria de las cosas que pasaron.

Al indicar que debe levantar la mano para tomar la palabra, la
profesora emite una orden, instrumenta una forma de controlar
la participacién y los turnos entre los alumnos.

El siguiente extracto corresponde a la clase de licenciatura, de
Comunicacion, grupo 3. El profesor estd hablando de ciencia y les
pregunta por qué se les dificulta aprender:

Alumna 5: No estamos familiarizados con los conceptos.

PLC3: Silo estédn, pero de una manera més estética. Esto es una cultura acadé-
mica [refiriéndose a los libros], asi como existe una cultura académica: ustedes
creen que el dia que se juntan sus maestros a comer van a hablar justamente
de esto, de la cultura académica. Este pensamiento sugiere que uno debe tener
précticas y discursos de ese tipo. Si uno estd aqui, en el salon y se le pregunta,
scontesta con los términos de la vida cotidiana?

Alumno 7: Si.

PLC3: ;Por qué? Creo que no me han escuchado. Si yo quiero formarme aqui
con teorias, con autores cldsicos, con un conocimiento, y si tengo que hablar
con palabras y con gente que habita en la vida cotidiana...

Alumna 3: No, porque vuelves a caer en lo mismo, tienes que hablar con per-
sonas que tiene otros conceptos, conceptos académicos.

Alumna 5: No. C6mo me voy a conformar con conceptos si no conozco la vida

cotidiana...
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PLC3: No me estan poniendo atencién. Guarden sus celulares [imperativo].

El profesor determina qué si y qué no entra como argumento viable
y como respuesta posible para continuar con la clase: el dominio de
los temas, de lo que puede tematizarse y de lo que puede ponerse en
pausa estd del lado del discurso del docente. Asimetria, en estricto
sentido, en la relacién en el saléon de clases. Asimismo, determina
cudl es el comportamiento adecuado para poder tener su atencion,
como, en este caso, que no se tenga a la mano el teléfono movil,
pues se considera un distractor.

Este otro extracto de clase que corresponde a la licenciatura, de
Psicologia, grupo 3, se da cuenta de la exigencia, control y asuncién
del profesor:

PLP3: ;En qué nos quedamos la tltima clase?

Alumna 1: Nos dijiste como la historia de la psicologia social.

PLP3: ;Qué mads?

Alumna 2: Que la diada era la unidad minima de estudio del individuo.
PLP3: Mmm, ajd, ;qué mds?

Alumna 3: De lo psicolégico y lo mental.

PLP3: ;Qué mds? Quiero recordar a través de ustedes. ;Qué les dice esta frase:
“Una manifestacion verbal, esto es, una oracion, es un constructo ideolégico
en una pequena version?”.

Alumna 4: Otra vez.

PLP3: Va de nuez: “una manifestacién verbal, una frase humana, es un cons-
tructo ideoldgico en una pequena frase”. ;Quién si piensa, en lunes?

Alumnos en coro: Es martes.

PLP3: Jessica.

Alumna 6: Es lo que estibamos hablando la otra vez, es la cultura, de lo que
hablamos, es lo que es la cultura.

PLP3: Va por ahi, pero ;qué més? Si, es la cultura, pero ;qué mds?

Las pautas de colaboracién las brinda el profesor. Pone en duda lo
expresado por los estudiantes, cual si de respuestas no acertadas se
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tratara, con su “mmm”. El control de lo dicho y en qué sentido,
se encuentra del lado del profesor, pues en la relacién profesor-
alumnos, en cierta forma, el poder ahi lo ha depositado la institu-
cion escolar. Como se ha senalado, en el caso de la comunicacion
en clases, los gestos, las pausas y los silencios aportan pistas al
respecto, por eso se debe grabar en video lo que en el salén de
clase se comunica, para identificar los asentimientos o negativas
del profesor. Asimismo, el rol del maestro se pone en juego al mo-
mento de distribuir o dar las participaciones, es una manera de
tener control en el grupo. Lo mismo sucede con el tipo de pregun-
tas que se enuncian, asi como los temas que se tocan: el discurso
escolar también debe estudiarse como una forma de interaccién
institucional “donde la asimetria de conocimiento esta en el cen-
tro de la comunicacién y genera una estructura de dominacién
discursiva entre el maestro y los alumnos” (Candela, 1999, p. 191).

Una gran parte de la ensefianza pone a los estudiantes dentro
de un sistema de conocimientos que no estdn delineados publica-
mente (los planes y programas), sino mas bien de ideas previas y sa-
beres en ocasiones triviales, de revisiones de materiales al momento
o de clases preparadas la noche anterior, sin conocimiento previo
del material a revisar, lo cual “reduce el papel de los alumnos a una
especie de juego de adivinanzas en el que intentan acertar, segun las
senales del maestro, sobre el tipo de respuesta aceptable” (Edwards
y Mercer, 1987, p. 44). Este tipo de formas de adivinanzas tiene que
ver mas con los intentos del maestro por mantener el control de la
clase, del contenido, de las participaciones y del conocimiento no
contemplado, desconocido o no dominado por parte del profesor.
Puede ser, incluso, un requerimiento de orden que corresponde a
una necesidad de un orden mayor, a un cierto orden social, lo cual
tendria que ver con las reglas que los maestros imponen, que no
son triviales ni arbitrarias, sino rasgos de una visién del mundo que
comparte la comunidad académica establecida, aspectos de la cul-
tura docente que intentan inculcarse en el aula, ya que “es a través

de la participacién en la escolarizacién como los ninos acceden al
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‘bagaje cultural’ de la clase, y acceden e interiorizan ciertas normas
y reglas” (Edwards y Mercer, 1987, p. 75).

En todo caso, como se enuncié lineas arriba, la escuela como
institucion es un contexto donde se expresan relaciones de poder,
las clases lo ponen de manifiesto, pues al profesor se le contrata
porque “sabe” y ese saber se lo proporciona a los estudiantes, quie-
nes son los que “no saben”. Ademas de la asuncién de que el maes-
tro sabe y el alumno no, el primero regula el espacio fisico, controla
el habla de los segundos, hace las preguntas y conoce las respuestas.
En ese proceso se localiza una relacién de poder. A pesar de ello, se
ha dicho que los estudiantes pueden “resistir” ese poder o control
de los maestros: “aunque la resistencia es una forma de oponerse al
poder, ésta se convierte en una forma de poder sélo cuando afecta
la situacién del que originalmente tenia el poder”; en el salén el po-
der “reside en los alumnos, pues si se resisten a aprender el maestro
serd incapaz de ensefiar” (Candela, 1999, p. 191). Cuestién que de-
bera hurgarse mas a fondo, para saber si, efectivamente, asi ocurre o
es mera consigna o deseo. Si hay ahi resistencia o desentendimiento
y apatia.

Contexto y continuidad: dar seguimiento e hilar saber

El contexto no solo es el espacio fisico, como en ocasiones lo creen
los psicélogos individualistas, o nada mas el medioambiente, como
suele exponerse desde cierta psicologia ambiental. El contexto in-
cluye eso y mas: practicas sociales, conversaciones, acciones, discur-
sos de los participantes del aula, discursos que tienen un enmarque
cultural, por ejemplo, ideolégico, social, como el sitio de proceden-
cia, y un tiempo inculcado. Este tipo de contexto es el que cruza
los procesos de construccion de conocimiento. Lo que se comparte
del sitio de procedencia, barrio o familia, puede denominarse, por
caso, cognicion compartida, herramientas que se dominan y habili-
dades para participar en grupos, en actividades conjuntas, practicas
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sociales que delinean la mente: “hay que concebir el contexto como
algo mental mas que lingiiistico o situacional: es decir, como una
propiedad de las comprensiones generales que surgen entre perso-
nas que se comunican” (Edwards y Mercer, 1987, p. 78), no solo
como una propiedad lingiiistica o de las cosas que se hacen o dicen,
ni de las circunstancias fisicas en que las personas se encuentran.
Como bien lo expresan estos autores: “utilizamos el contexto para
referirnos a todo lo que los participantes en una conversaciéon co-
noceny comprenden —por encima de lo que hay explicito en cuanto
dicen—, a lo que les ayuda a dar sentido a lo que se dice” (Edwards
y Mercer, 1987, p. 78).

Ademds, el contexto es relevante en el sentido de que actua-
mos desde y hacia el contexto. El contexto en que nos hallamos
prefigura como debemos actuar, pues sabemos, basicamente, qué
debemos hacer y decir, y qué no en determinadas circunstancias.
Ahora bien, no siempre elegimos actuar de la forma prefigurada,
y si decidimos no hacerlo, al actuar de otra manera, podemos
modificar el contexto de actuacién, aunque “la mayor parte del
tiempo nuestras acciones encajan con lo prefigurado, en cuyo
caso reproducen pautas de interaccion social semejantes a juegos
existentes: reproducen el contexto” (Pearce, 1994, p. 279).

El siguiente extracto de la clase de licenciatura, Comunicacion,
grupo 3, nos da cuenta de ello:

Profesor LC3: La clase anterior hablamos de cultura y las frases cotidianas.
sQué con la cultura y las palabras?

Alumna 3: De lo que hablamos, es sobre la cultura.

Alumna 7: Yo lo entiendo como algo que decimos, no es algo que nosotros in-
ventemos, que nosotros creamos, ya esta establecido, y solamente lo tnico que
hacemos es compartir eso que decimos, no podemos llegar y decir: “a esto le
voy a llamar botella”, la cultura nos dice que eso es la botella, por eso se refiere
a constructo ideoldgico.

PLC3: Si vienen los maestros de educacién bdsica a hacer un plantén en el

Zécalo del DE, yo salgo a la calle y van a bloquear el acceso al aeropuerto, y lo
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primero que esgrimo es: “pinches indios huevones, ponganse a trabajar”. ;Qué
encuentran en esa simple frase?

Alumna 7: Es en el concepto que se le tiene al maestro del que viene de los
medios de comunicacion, del que viene de la televisién y la radio.

PLC3:Y ;qué hay ahi con la ideologia?

Alumna 9: Yo siento que es un constructo histdrico, desde el principio se les
ve a los indios como algo malo, entonces el hecho que los maestros se les vea
asi... eso.

PLC3: La categoria o el concepto de indios o indigenas, ses positivo o negativo?
Alumnas en coro: Negativo.

PLC3: ;Estoy tratando de aplaudir las acciones de los sujetos o de reprobarlas?
Alumna 9: De reprobarlas.

PLC3: ;Estoy condenando a esos sujetos o los estoy reconociendo como algo
positivamente?

Alumnas a coro: Condendndolos.

PLC3: En una simple frase, ;ustedes pueden ver la cantidad de ideologia de
una persona en particular, la ideologfa de...?

Alumno 11: De una sociedad.

PLC3: Si, de una sociedad y jen mds pequeno?

Alumna 7: De un sector.

Contexto referido mediante un discurso: con palabras delineamos
un texto como contexto. Se pone un referente, se elabora un pano-
rama. Asimismo, hay en el extracto de clase una continuidad: “la
continuidad es el desarrollo de tales contextos a través del tiempo”
(Edwards y Mercer, 1987 p. 78). Importan las palabras, su sentido,
su significado, las expresiones verbales van configurando el contex-
toy la continuidad en una clase para generar actividad compartida.
En ocasiones las referencias son explicitas, en otras, implicitas; no
obstante, ambas son telén de fondo de la conversacién, del inter-
cambio en el aula: “la nocién de que el contexto de un discurso no
es algo fisico sino mental, forma parte esencial del vinculo entre
discurso y conocimiento. Pensamos normalmente en el ‘contexto’
de una expresion como algo concreto y determinable: el habla o el
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texto alrededor, las acciones, gestos y situacion de alrededor” (Ed-
wards y Mercer, 1987, p. 80).

El contexto puede ser lingiiistico, y es lo que precede o sigue
a toda expresion manifestada. En la perspectiva sociocultural, de
la tradicién vygotskyana, la nocién de contexto cobra relevancia.
Bruner (1990) senala que es una categoria fundamental para rea-
lizar estudios sobre lo humano. En esta perspectiva, el lenguaje es
algo mas que un instrumento para la transmisién de informacién,
pues lo es también para la accion social. Con el lenguaje, como sis-
tema de signos, se construyen los significados sociales, con los que
se edifica una parte de la realidad social: “el estudio del discurso en
el aula es entonces el estudio del significado que se construye en el
contexto de la interacciéon” (Candela, 1999, p. 35). La continuidad
se da en el tiempo (Mead, 1934), con el discurso que enlaza tempo-
ralidades, en este caso, secuencialidades.

En el extracto arriba expuesto, se advierte el supuesto que asume
que la mayoria de las preguntas que hacen los maestros no buscan
informacién, que mads bien son parte del “armamento discursivo”
del que disponen “para controlar temas de discusion, dirigir el
pensamiento y acciéon de los alumnos y establecer los limites de la
atencion compartida, de la actividad conjunta y del conocimiento
comun” (Edwards y Mercer, 1987, p. 62). Pero también puede ad-
vertirse que, con ciertas preguntas, los profesores: a) en ocasiones
presionan a los alumnos a dar explicaciones mds claras, b) a ve-
ces, para hacer andlisis mds sistemdticos de su experiencia, o c) los
fuerzan para que utilicen el lenguaje como un instrumento para
desglosar y reestructurar sus experiencias en funcién de los cono-
cimientos revisados.

En el siguiente fragmento, de una clase de educacién bdsica, pri-
maria, grupo 2, se muestran elementos del contexto y continuidad
que la maestra imprime en su sesién:

Profesora P2: Ok, chicos, vamos a comenzar: buenos dias.

Alumnos en coro: Buenos dias.
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PP2: El dia de hoy nosotros vamos a aprender... guarda eso [se dirige a un
alumno], nosotros vamos a aprender a hacer una linea del tiempo. ;Se acuer-
dan cuando nosotros comenzamos a elaborar un mapa de ideas?

Alumnos en coro: Siii.

PP2: Si te acuerdas del mapa de ideas, ;qué es un mapa de ideas?, te escucho
[senala a un alumno].

Alumno 1: Un mapa de ideas es donde pones acento en el titulo y una rayita.
PP2: ;Como dijimos que se llamaba esa rayita?

Alumna 2: Una unién.

PP2: Es una unién, pero tenfa un nombre especial.

Alumno 1: Un conector.

PP2: Entonces, al centro iba el tema que nosotros ibamos a ver y tenemos un
conector, y en ese conector ;qué ibamos a poner?

Alumna 2: Una idea.

PP2: Si, una idea, jrelacionada con qué?

Alumno 3: Con el tema que vamos a ver.

PP2: Si, con el tema que vamos a ver o que vimos.

Alumno 4: Si, como el de los sentimientos.

PP2: Si, estd bien, y hemos hecho varios mapas de ideas en varias de las asig-
naturas...

Alumna 2: O como el de las necesidades que necesitamos.

PP2: También nosotros hicimos un mapa ;de qué?

Alumnos en coro: Circunstancia. ..

PP2:Y aparte de ese mapa de circunstanciales, ;qué fue lo que ubicamos?

Alumnos en coro: Preguntas.

Como puede advertirse, la profesora va guiando a los infantes en

el interrogatorio, les pregunta y les proporciona elementos que va

retomando de las lineas previas: les da continuidad en el conoci-

miento y en el tiempo. Discursivamente, también, crea un contexto,

que no es aquello que simplemente esta alrededor de los hablan-

tes, sino que son elementos que contribuyen a la comprension de

la conversacion, como los gestos, las senales, las palabras previas,

los asentimientos: “las cosas que estdn alrededor del escenario no

125



Construyendo y compartiendo el conocimiento

simplemente son contextuales a la conversacién si las personas
que estan hablando las utilizan o responden a ellas de alguna ma-
nera” (Mercer, 1997, p. 79). La propia conversacion es el contexto
en que se mueven las palabras, los intercambios, las respuestas a
lo preguntado: lo que decimos en un momento dado dentro de un
intercambio verbal crea los fundamentos de los significados de la
conversacién que sigue. El conocimiento en el salon de clases, en
los temas que se tratan, para tener éxito, se ponen en la mesa de
discusion, continuian, se explican y esas explicaciones llevan a
aceptar, rechazar, discutir, repasar y comprender el tema revisado:
quien investiga estas tematicas discursivas en el aula, goza de cier-
ta experiencia en los discursos y sabe que “los temas se presentan,
se discuten y después la conversacion avanza. Algunos temas nun-
ca vuelven a la superficie, pero otros si, cuando lo hacen, esto se
debe a que los hablantes los fuerzan a reaparecer” (Mercer, 1997,
p- 80).

En el siguiente fragmento, de una clase de licenciatura, Psico-
logia, grupo 5, el profesor se encuentra revisando el tema de enfo-
ques sobre las inteligencias. Recupera lo visto en la clase anterior y

revisa distintas aproximaciones, ante lo cual expresa:

Profesor LP5: Sigamos... Vemos las preferencias, los aspectos de los atributos
del comportamiento, y ahora podemos revisar cada uno y asi nos irfamos. Por
ejemplo, con la preferencia de ser analitico, ;alguien que es analitico para qué
es bueno?

Alumna 3: Para analizar.

Alumnos: (Risas).

PLP5: ;Pero, qué se requiere para analizar?

Alumno 2: Razonamiento.

PLP5: Si, entonces para solucionar problemas tienes que tener un razona-
miento l6gico... Quien es analitico tiene un concepto claro de lo que estd
diciendo y tiene gusto por la investigacion... Vamos por otro lado. Una des-
cripcion de... en qué consiste el aprendizaje basado en problemas o en el

método de caso, donde lo ubicarian de acuerdo con las clasificaciones de los

126



Capitulo 2. El aula bajo una mirada socioconstruccionista

métodos de aprendizaje. Ustedes, con lo que ya hemos empezado, habian
senialado dos aspectos...

Alumna 3: Resolucién del problema.

PLP5: Ajd. ;Cudl otro?

Alumna 4: (Inaudible).

PLP5: Si, pero ahora... Ya lo identificaron, pero en la parte del método que
seleccionaron, ;en dénde estan viendo la diferencia?

Alumna 4: O sea, por ejemplo, si tienes encadenamiento y luego el sujeto
aprende a conectar, o sea, un aprendizaje previo, y luego en el estudio de caso
viene que se le deben hacer al alumno preguntas sobre conocimientos previos

de eso, eso va en la otra columna.

En este caso, los estudiantes van hilando la argumentacién. El pro-
fesor proporciona elementos de contexto y continuidad recuperan-
do argumentos e ideas expuestas en las clases anteriores: intenta
dar secuencia a lo dicho previamente y a lo que estan revisando.
Por otra parte, los estudiantes deben ir armando el rompecabezas
del conocimiento ante las preguntas planteadas. En determinado
momento se ve mds claramente lo que se quiere sefialar sobre el
contexto y la continuidad: el profesor brinda el marco. Después,
una estudiante logra articular un argumento mds de orden acadé-
mico, que han revisado previamente. De eso se trata el ir edificando
el conocimiento, de explicitarlo y recuperarlo, de eso trata la con-
tinuidad de los temas revisados en clase, de armar un guion acadé-
mico. En el intercambio del habla se va configurando un contexto
y una continuidad; se forman, asimismo, las bases del saber y la
interpretacién que hacen en esos momentos de intercambio.

Reglas basicas del habla en clase e implicitos y explicitos
En el aula se preguntan saberes, se indagan conocimientos, se explo-

ran situaciones, todo ello se realiza con intercambios verbales, con
participaciones, en ocasiones de forma ordenada, reglamentada.
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Tales intercambios deben contribuir en algo para compartir y hacer
comprensibles ciertos saberes. La idea de establecer reglas bésicas
alude a “una serie de comprensiones implicitas que deben tener los
participantes en la conversacion, por encima de cualquier conoci-
miento estrictamente lingiiistico, a fin de dar el sentido adecuado a
lo que el otro estd intentando decir o intentando conseguir al decir
algo” (Edwards y Mercer, 1987, p. 57). Las conversaciones se ba-
san en un acuerdo de cooperacién, una regla que cada uno de los
participantes espera que el otro siga, se esperan contribuciones en
momentos apropiados siguiendo una direccién implicita o explici-
tamente acordadas, asumiendo que se forma y se participa en algo
mds amplio: una larga y amplia conversacion. Para ello se proponen

cuatro maximas:

1. Mdaxima de calidad, las contribuciones deben ser ciertas y concretas: no
decir nada falso y no asegurar algo sin probarlo argumentativamente.

2. Miéxima de cantidad, ser preciso y puntual, para posibilitar el intercambio,
ser precisos y nada mas.

3. Méxima de relevancia, que lo que se diga sea relevante.

4. Miaxima de modo, inteligible, ser claros y concretos, evitando lo confuso,
lo ambiguo, siendo breve y ordenado: ciertas reglas bésicas en la prictica
de la ensefianza y también en la comprensién mutua suelen apoyarse “en la
capacidad de los participantes para reconocer que algunos tipos de comu-
nicacién —el uso de ciertas palabras o tipos de preguntas en contextos re-
conocidos— indican la adecuaciéon de unas estrategias cognitivas concretas

relacionadas entre si” (Edwards y Mercer, 1987, p. 146).

El siguiente extracto de la clase de licenciatura, Ciencias de la Edu-
cacion, grupo 4, muestra algunos elementos de las reglas bésicas.

Profesor LCE4: ;Recuerdan el caso de la mufieca perdida?, les di un ejemplo...
Alumnos en coro: Nooo.
PLCE4: ;No? Ahorita les va a caer el veinte. Una nifia no encuentra su mu-

fieca por mds que la busca. Llega el papd y la nifa le dice: “no encuentro mi
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muieca’, entonces el papd le dice a la nina: “;donde la viste por dltima vez”?
La nifia dice: “no me acuerdo”. Entonces el papd le pregunta: “;ya buscaste de-
bajo de la cama?”, la nifa responde que “si”; “;ya buscaste en el auto?”, la nifia
responde que “no”. Pero entonces va la nifia al auto, abre la puerta y ahi estd la
muifieca. La pregunta es: ;quién recordé?

Alumnos: (Murmullos).

PLCE4: ;Quién record6?

Alumna 7: Fue la nifa, porque ella la buscé.

Alumno 15: La nifia fue la que recordd, al final el padre solo ayudo.

Alumna 9: La nina.

Alumno 17: Ninguno, porque aplicé la de prueba y error.

PLC4: Recordaron entre los dos: el papd dio elementos a la nifa para que
recordara, usé una estrategia, es una estrategia cultural, el papd tuvo que ense-

nar a la hija, pero el papa aprendié quiza del abuelo o de otros seres, ;si?

Se hacen preguntas de parte del profesor, indagando de esta ma-
nera el conocimiento previo. Al mismo tiempo, se hurga el saber y
se explora en los estudiantes para que manifiesten una respuesta,
para que aporten en el sentido de la clase. Forma parte de las re-
glas en el aula, del intercambio de conocimiento. Para hurgar la
cultura escolar, se vuelve necesario mirar sus adentros, a veces
esto estd medio velado, en ocasiones esta totalmente abierto, pues
se llega a saber que “las reglas son implicitas cuando los partici-
pantes las siguen, pero se hacen explicitas cuando se violan” (Can-
dela, 1999, p. 179). De ahi la necesidad de explorarlas, de lograr
que se expliciten lo mds posible. En este caso, los estudiantes no
contribuyen con lo solicitado, en el sentido de la pregunta: apor-
tan, si, elementos, desde otras perspectivas, como cuando dicen
que se hizo “por la prueba y error”, que es una forma de mirar el
aprendizaje (ensayo y error, en realidad), pero no va en el sentido
que el profesor lo interroga.

Otro extracto de la misma clase, y acorde con lo revisado, conti-
nuidad y contexto, también se encuentra aqui, si bien lo que ocupa
en el ejemplo son las reglas del habla en clase.
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Profesor LCE4: Segundo caso, el infante que mueve la mano aleatoriamente
hacia un objeto, ;no lo ha visto?

Alumnos: (Murmullos).

Alumna 7: No nos ha ensenado.

PLCE4: Si les he ensefiado, pero no han aprendido. El infante mueve aleatoria-
mente la mano una y otra vez, accidentalmente, porque no tiene control sobre
sus movimientos ni tiene voluntad, ;qué hace la mama?

Alumna 9: Le da un juguete.

PLCE4: ;Y qué dice la mamd?

Alumna 8: Que seguramente quiere un juguete.

PLCE4: ;Quieres un juguete? Toma el juguete, se lo da. La mamd le da el jugue-
te al nino, aunque el nifio no quiera eso: la mamd le otorga un sentido, le da un
significado al movimiento de la mano del infante, le da el juguete y va crean-
do un campo de significacion. Después el infante, a una cierta edad, va ha-
ciendo el mismo movimiento, ya con voluntad, hacia donde esta el objeto, en
respuesta de la ensefianza; ahi el chavito ya esta regulando el comportamiento
y va estd en el terreno cultural. La madre, al interpretar los movimientos del
infante y dotar de un significado, ;eso le pertenece a la mama?

Alumnos en coro: Nooo.

PLCE4: ;Entonces?

Alumna 10: A la cultura.

PLCE4: ;Por qué a la cultura?, tienes razdn, ;pero por qué a la cultura?
Alumnos: (Murmullos).

PLCE4: La cuestion es que es algo comun. ;Por qué? Si el chavito mueve la
mano y cualquiera de nosotros estd ahi, y la mano se dirige hacia donde estd el
mueble de juguetes, cualquiera de nosotros interpreta que quiere un juguete.

12z

Alumnos en coro: Sfii.

El argumento esgrimido en clase, el conocimiento por compar-
tir, se va posibilitando por los elementos que los estudiantes van
proporcionando, aportando, a la par del profesor: van edificando
mediante preguntas y respuestas, en el sentido de las “médximas”.
De esta forma se va creando un significado, un aprendizaje com-
partido, un saber mutuo, que se ve ratificado cuando el profesor
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no reitera la pregunta y contintian las aportaciones de los estudia-
ntes ante otras preguntas del profesor, y se realiza en el sal6n de
clase como si fuera un foro: participan varios en ese delinear del
saber. El aprendizaje académico se introduce en el aula, y se le
otorga sentido, puesto que el intercambio en el salén cumple cier-
tos requisitos para presentar ideas explicitas, que no se requieren
necesariamente en el discurso cotidiano: “la informacién rele-
vante deberia ser compartida de forma efectiva, las opiniones se
deberian explicar claramente y las explicaciones se deberfan exa-
minar criticamente; en definitiva, el conocimiento deberfa justi-
ficarse ptublicamente” (Mercer, 1997, p. 107), es decir, en el salon
con todos los presentes. En este caso, preguntar de dénde provie-
ne lo que se aplica para interpretar ciertos movimientos o gestos,
la cultura, es algo que se ha compartido y que parecen tener claro
los participantes, de ahi que asientan en coro los estudiantes.

En implicitos y explicitos, como se ha dicho, el profesor supone
ciertos elementos bdsicos, se sobreentiende, porque él sabe cudles
son las reglas con las que opera en clase, pero no asi los estudiantes.
Lo explicito es lo que se pone de manifiesto una vez que se rompe
una regla. Las preguntas, en algunos casos, se realizan esperando
respuestas provenientes de lo que se ha revisado. No hay margen
para titubeos o para ir adivinando o dar por ensayo y error, como
en ocasiones se senala, para expresar la respuesta solicitada. Eso el
profesor no lo dice al comienzo del curso ni de la revision del tema,
lo hace en el aula. Lo cual puede notarse en el siguiente fragmento
de clase de licenciatura, de Comunicacién, grupo 5:

Profesor LC5: Bueno, vamos con la companera y luego pasamos a la ronda de
preguntas.

Alumna 2: Se produce el mensaje y ese mensaje tiene un canal. En ese proceso
existe ruido y es el estimulo que provoca una respuesta.

PLC5: ;Qué més? ;Cudles fueron los conceptos nuevos que vimos la clase pa-
sada? {Raal!

Alumno 3: Esteee... Emisor, receptor, canal, ruido, simbolos y cédigo.
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PLC5: No son adivinanzas, ;eh? A ver, vamos a ir repasando, todo el grupo, y
pénganse las pilas.

Alumno 5: El nuevo concepto fue “el referente”, que cuando tenemos una con-
versacion, si no le digo que “fui a la biblioteca”, o sea, mi referente de biblioteca,
es “libro”

PLC5: No necesariamente, scudl seria el referente de la biblioteca?

Alumnos: (Murmullos).

PLC5: {No son adivinanzas!

Alumno 5: El lugar.

PLC5: El lugar, el espacio “biblioteca”, ;verdad? El conjunto de libros y todas

esas cosas, fisicamente hablando.

Como puede advertirse, no hay margen para respuestas no conside-
radas como aceptables. El profesor pregunta y espera que se le
responda con argumentos de lo revisado previamente, de lo visto
en clase, no con una ocurrencia o invencién. No es una respuesta
espontanea lo que espera, ni un insight, no es aprendizaje por descu-
brimiento, tampoco respuestas en multitud, sino ordenadas de parte
de los alumnos: esas son reglas de participacién en clase, son los

implicitos con que una dindmica grupal se expresa con cierto orden.

Conocimiento mediante pistas: delinear el camino juntos

En este caso, el profesor realiza preguntas y proporciona pistas, brin-
da seniales que los estudiantes deben interpretar y comprender en un
contexto académico para contestar. Las sefiales derivan en un tra-
bajo conjunto para construir reacciones ante las interrogantes, y asi
avanzar en la ruta trazada de la edificacién comun del conocimiento.

En el siguiente fragmento de clase, quien registra se va a percatar
de las pistas y las senales que la profesora proporciona para que los
estudiantes vayan delineando sus respuestas, que puedan dar con
el argumento que la docente solicita. El relato corresponde a una
profesora de educacion basica, primaria, grupo 6:
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Profesora P6: Los turcos, otomanos, el Imperio Mongol, ya no protegian esta
ruta; al cerrarse esta ruta comercial, pues los comerciantes pensaron: ;como se
va nuestra mercancia?, ;c6mo va a ser nuestro intercambio comercial? Tene-
mos que ver nuevas rutas. Por eso empezaron las exploraciones, ;si? La linea
amarilla que nos marca las extensiones de... ;quién?

Alumno 1: Bartolomé Diaz.

PP6: Ok, ;quién fue el primero que empezé a hacer las... los viajes, la ex-
ploracién?

Alumna 3: Enrique, el Navegante.

PP64: Enrique el Navegante, ;si? Pero no fue quien lleg6 hasta el extremo
sur de la India... después de Enrique el Navegante. Enrique el Navegante
avanzd un poco hacia el sur. Luego Enrique regresaba porque se les aca-
baba... ;qué?

Alumno 1: Las provisiones.

PP6 ;Las qué?

Alumnos en coro: Provisiones.

PP6: Provisiones, ok. No iban bien equipados, ;verdad? Después de Enrique el
Navegante ;quién siguié?

Alumnos en coro: Bartolomé de Diaz.

PP6: ;Cuadl es el color que nos marca la ruta de Bartolomé Diaz? [Indicando
en el pizarrén]

Alumnos en coro: El amarillo.

PP6: El amarillo, ok. Entonces, después siguié Bartolomé Diaz, pero fue...
eh... eh... fue quién llegé hasta el extremo sur, ;Bartolomé Diaz?

Alumnos en coro: Siii.

PP6: ;Si?

Alumnos en coro: Siii.

PP6: ;Seguros?

Alumnos en coro: Siii.

PP6: Muy bien, €l lleg hasta el extremo sur; y después, ;quién fue el que logré
dar toda la vuelta al continente africano y llegar a la India?

Alumna 3: Vasco de Gaga.

PP6: ;Vasco de Gaga?

Alumna 2: Diez.
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PP6: Diez afios mas tarde... de que se iniciaron las exploraciones. Ya tenian
una ruta comercial, ya podian llevar sus este... sus... su mercancia de un lado
a otro, ya habfan descubierto una ruta, pero surgieron otras ideas. ;Las idea
de quién?

Alumnos: ...

PP6: Cristébal Colén. ;El qué pensaba?

Alumna 3: Que habia llegado a la India.

PP6: Pero, primero pensé que habia llegado ala India. Primero pensé en llegar,
en descubrir, otra ruta, ;hacia dénde queria ir éI?

Alumnos en coro: A la India.

La profesora vuelve a lo expuesto en la clase anterior y de ahi va
hilando la presentacion de los contenidos, va tejiendo los argu-
mentos de la clase previa con lo que revisaran en la clase actual.
Recurre a las pistas para que los infantes puedan construir los
argumentos de las respuestas requeridas. Les hace preguntas que
ellos deben completar con frases o dar informacién adicional.
Cuando la respuesta no es la indicada, la profesora repite la pre-
gunta y proporciona mds datos, lo cual le facilita al estudiante, en
cierto modo, recordar la respuesta adecuada. Esto nos muestra
que no se trata de un aprendizaje por descubrimiento, como pre-
suponen otras perspectivas, no en este caso, sino de ir trazando
conjuntamente un saber que se estd compartiendo, donde la pro-
fesora va guiando (Mercer y Howe, 2012).

Asi, se trata de brindar senales, pistas, algiin elemento que posi-
bilite que los estudiantes hilen el argumento total, que en la pregun-
ta encuentren los elementos que los lleven a la respuesta. Lo cual,
en cierto modo, logran, segiin puede observarse en el fragmento
revisado. Que es algo que se muestra en la misma clase, lineas mas
adelante:

PP6: Ok. Eh... Cuando Cristébal Colén murié... a ver, Diego, cuando Crist6-

bal Colén murid, no se habia dado cuenta de que habia descubierto un nuevo

continente, ;qué crey6?
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Alumno 5: Que habia llegado a la India.

PP6: Que habia llegado a la India, muy bien. El nunca supo que habia encon-
trado un nuevo continente, ;hasta cudndo fue que se dieron cuenta?

Alumna 2: Hasta que fueron otros navegantes.

PP6: Hasta que fueron otros navegantes, y empezaron a ver que... que era una
tierra diferente, y con costumbres diferentes. ;Si se acuerdan de eso? Que lo
vimos en la leccién 11, por esto es una introduccién a la leccion, para entrar
ala leccién 12. A ver, Oscar, spuedes hacer una introduccién de la leccién 12,
por favor? A ver, iniciamos.

Alumno 4: La conquista de América, la conquista de México.

PP6: ;Le puedes ayudar este...?

El didlogo, a la manera como lo plantea Bajtin (1979), el inter-
cambio, el decir la mitad de una cosa para que la otra parte sea
complementada por el interlocutor, es lo que opera en este caso;
asilo va disenando la maestra en el sal6n de clases: una pregunta 'y
la respuesta que termina la oracién. Que es lo que expresa este au-
tor para una idea, que no es una cuestién individual ni subjetiva,
algo que resida en la cabeza de un sujeto: “la idea es interindivi-
dual e intersubjetiva, la esfera de su existencia no es la concien-
cia individual sino la comunicacién dialdgica entre conciencias.
La idea es un acontecimiento vivo que tiene lugar en el punto del
encuentro dialégico de dos o varias conciencias” (Bajtin, 1963,
p. 130). Esto es lo que va configurando al pensamiento, que llega
a tener vida, solo en contacto con los otros, en este caso el estu-
diante, quien va configurando cierta forma de pensar en contacto
con lo que expresa verbalmente la profesora. Se va conformando,
de esta manera, eso que se denomina interpensar (Mercer, 2000;
Mercer y Howe, 2012).

La profesora, igualmente, pone en juego diversas formas, como
las pautas, las sefiales, las pistas, como fuentes de trazos que posi-
bilitan que el conocimiento que al principio solo una persona tie-
ne, al paso de la clase se vaya compartiendo y que terminen por
adquirirlo més de uno. Todo el grupo seria lo ideal, pero al menos
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algunos estudiantes si que entran a la fuente del compartir. Asi lo
muestran los fragmentos revisados, que tienden a ir edificando el
saber conjunto.

Metaforas, analogias y ejemplos: como llegar por la vida
cotidiana

La realidad se edifica con cosas, con emociones, con simbolos, con
significados, con interacciones, pero también con metéforas. Los dis-
tintos discursos que sobre la realidad existen estdn, en mayor o me-
nor medida, edificados con metaforas o con formas discursivas que
en algiin momento fueron metéforas. Tanto los discursos de las cien-
cias, duras o sociales, como el del pensamiento de la vida cotidiana,
que aluden a la realidad, estan estructurados con metéaforas. Vemos
con metaforas, percibimos con metéforas, sentimos con metéaforas,
hablamos con metaforas y pensamos con metéforas, conocemos con
metéforas. Sean vivas o muertas, las metéforas han permitido elabo-
rar més de un discurso en torno a la realidad. La psicologia no esca-
pa a ello: “mente”, “psique”, “memoria” o “juego” y otras formas de
mirar a las colectividades estin manufacturadas con ideas metaféri-
cas. No puede ser de otra manera porque practicamente siempre hay
que decir una cosa por otra. En ocasiones, para que el conocimiento
académico, ese que se expresa en los libros, adquiera cierta inteligi-
bilidad en la vida social, requiere desdoblarse mediante metaforas.
Todo indica que Aristételes es el responsable de que comience
a hablarse de la metédfora. A él se remite esta definicion: “la meta-
fora consiste en dar a una cosa un nombre que pertenece a otra
cosa, produciéndose la transferencia del género a la especie, o de
la especie al género, o de la especie a la especie, o con base en la
analogia” (en Turbayne, 1974, p. 23). La metédfora supone, y parece
que es esa su esencia, que algo es cuando no lo es. En la suposiciéon
estd su fuerza. La metafora tiene un como si o un hacer creer, hay
una conciencia de que se estdn re-presentando los hechos de una
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clase como si fueran de otra. Se es consciente de que una cosa es
el mundo y otra la maquina, que una es el hombre y otra el lobo,
pero se “finge” que ambos tienen un solo sentido: la tierra como si
fuera una maquina, y el hombre como si fuera lobo. Se asume que
una metéfora te da dos ideas por una, aunque mds que expresar
la similitud ya existente entre las cosas, es la metdfora la que crea
dicha similitud. Las metaforas sacan las palabras de su contexto
normal y trasladan su significado a uno nuevo. Esa es su razén
etimolodgica: metédfora refiere a transporte, transponer, traslacion,
cambio (Gémez, 1985). Por eso la metafora es definida en térmi-
nos de movimiento, pues hay un desplazamiento desde o hacia,
hay una transposicion del nombre. Puede verse que la metafora, al
menos légicamente, no se distingue del tropo, esto es, del empleo
de una palabra o frase en sentido distinto al original. Por tanto, las
metdaforas pueden comprender figuras como sinécdoque, metoni-
mia, catacresis e ironia.

A la par de la metéfora, en el desdoblamiento del conocimien-
to conceptual y abstracto, podemos encontrar el uso de analogias
y de los ejemplos, que son otras maneras de poner en un plano
distinto, pero muy conocido, el conocimiento proveniente de los
libros que se trata de compartir en el aula. La analogia, como forma
de comparacién entre dos cosas o situaciones o conocimientos, se
relaciona considerando caracteristicas similares, comunes; es una
comparacién por semejanza. La comparacién es una “asociacion
gramatical de dos términos” en algin rasgo, esencial o secundario,
explicito o implicito. Se puede precisar un término comparandolo
con otro término (Vallejo, 1983, p. 344). Mediante el andlisis de di-
cha relacién se puede explicar una situacién o concepto en funcién
o relacién con otra, por caso, un concepto explicado en palabras de
la vida cotidiana. Por analogia, un estudiante que sabe cémo acredi-
tar usando rutas cortas, si le funciona en la materia con el profesor
“A’”, intentard realizarlo también en otra materia o con el profesor “B”,
cuando la materia o profesor tengan caracteristicas similares, es de-

cir, se actuara de la misma forma en condiciones similares.
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En el tercer caso, los ejemplos son algo que va uniendo a la so-
ciedad, que pueden entenderse por amplios sectores y que incluso
ahi puede reconocerse la gente. Tienen tres caracteristicas: i) son
concretos, como un vecino con nombre y apellido; ii) son publicos,
por eso la gente sabe de qué se tratan cuando a ellos se recurren, y
iii) son estables, esto es, duran un tiempo suficiente para ser reco-
nocidos por mds de una generacién. Un ejemplo es un trozo de la
realidad, una muestra de algo mds grande, los ejemplos son cosas
muy sabidas y a través de ellas se mira algo que es mds extrafio: “son
cosas bastante particulares donde aterrizan las cosas mds abstractas
y muy generales” (Ferndndez Christlieb, 2016, p. 144).

Recurrir a formas figurativas conocidas para hacer asequible el
saber, es un método que emplean distintos profesores para poder
desdoblar un conocimiento conceptual que resultaria sumamente
laborioso aprender de otra forma. En el siguiente fragmento de una
clase de licenciatura, de Psicologia, grupo 6, se da cuenta de cémo
tanto alumnos como profesor recurren a las metaforas cotidianas al
tratar de dilucidar el concepto de salud mental:

Profesor PLP6: ;Qué mads, jovenes?, smds o menos con el concepto de salud?
Con el concepto de lo mental, ;qué es eso?

Alumno 7: Pues, dentro de lo biolégico, es un montén de cables enmaraniados
aqui adentro [el alumno refiriéndose a la cabeza].

PLPé6: Eso seria el cerebro, las funciones orgénicas del cerebro.

Alumna 6: Involucra los procesos mentales, habilidades, funciones. ..

PLP6: A ver, jojo!, para el concepto salud, es mds ficil. En el concepto de lo
mental empezamos con las broncas.

Alumnas: (Murmurando).

Alumno 5: Lo mental no se refiere al 6rgano en si...

PLP6: Pero no hay un érgano que se llame mental.

Alumnos: (Risas).

Alumno 5: Se refiere a los fendmenos que ocurren dentro del cerebro, que
estd todo relacionado con sus funciones y sus capacidades, al igual que sus

alteraciones.
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PLP6: Bueno y después de la definicién de [inaudible].

Alumnas: (Risas).

PLP6: ;Qué seria lo mental? ;Fatima?

Alumna 4: Sus funciones y alteraciones, dependiendo de donde te encuen-
tres... Que surge para el individuo algo.

Alumno 3: ;Lo mental podria hacer referencia a la conciencia?

PLP6: Ya le empezaste a echar harinas de muchos costales. Puede entrar en esa
l6gica, puedes comulgar con esa ldgica, pero también volvemos a la concep-
cién del concepto. ;Qué es la conciencia? Si nos vamos en el sentido meramen-

te etimoldgico...

Lo expresado por estudiantes y alumnos, en el sentido de tratar de
entender los conceptos de la salud y de lo mental, en términos
de religiones y de cables, de esos elementos con que se encuentran
cotidianamente, constituye un esfuerzo por comprender lo que esta
en un sitio un poco abstracto, algo distante del discurso cotidiano.
Ademds, en el caso del argumento bioldgico, se muestra un elemen-
to enraizado en la cultura cotidiana: el cerebro como basamento
de lo mental o de la salud. Aqui se hace uso de metaforas, como
cuando el estudiante expresa la idea de “los cables” que algo llevan,
en los que algo transita, y que se ha usado en otras dreas como basa-
mento del pensamiento, de la mente. Asimismo, cuando el profesor
habla de “harinas de muchos costales”, que remite en la cotidiani-
dad a que se mezclan cosas de distintos origenes y caracteristicas,
intenta explicar una cosa con consideraciones y caracteristicas de
otras tantas cosas. Las metaforas impactan el lenguaje cotidiano
y configuran la manera en que percibimos la realidad y la mente
misma: la mente como mdaquina, por ejemplo, o como circuitos y
cables que en este caso un estudiante pone en uso.

Frases como “perder el tiempo”, “atacar posiciones”, “ir por ca-
minos distintos”, entre otras, son reflejo de conceptos metaféricos
que en alguna medida estructuran nuestras acciones y nuestros
pensamientos: “estdn ‘vivas’ en el sentido mds fundamental: son
metaforas mediante las que vivimos. El hecho de que estén fijadas
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convencionalmente al 1éxico de nuestra lengua no las hace menos
vivas” (Lakoff y Johnson, 1980, p. 95). Ahora bien, las metédforas
provienen en muchos casos del mundo inmediato, o de ese mundo
se alimentan, como el de “hilar ideas”. Durante varios siglos, tejer
e hilar fue una actividad primero doméstica, hogarenia y femenina,
luego —ya mads extendida— es una actividad colectiva que de ser
labor de autoconsumo pasa a ser de produccién de gran escala, y
de ahi bien pueden surgir expresiones de distinta indole, como las
metaforas que delinean el pensamiento en otras dreas. En la actua-
lidad, en la era de la tecnologia y el uso masivo de la computadora,
no es dificil hallar expresiones alrededor de la metéfora del ordena-
dor, como las de “virus”, “disco duro” o “enchufarse”

Como ha podido advertirse en las clases, los docentes suelen re-
currir a estas figuras, metaforas, analogias y ejemplos, para hacer
asequibles las lecciones. Las analogias no faltan para esclarecer el
tema aqui revisado, y también se realiza en la clase de Psicologia, de
licenciatura, grupo 6:

Profesor LP6: ;Qué mds, jévenes, nada?

Alumno 7: Pero podriamos regresar un poquito a lo mental.

PLP6: jAh, no! Yo no te puedo ayudar a [inaudible]

Alumnas: (Murmullos).

Alumno 7: Como que no me qued6 muy claro, la verdad.

Alumna 8: No, pues es que ahorita no va a quedar claro.

Alumnas: (Risas).

PLP6: ;Qué es lo que no quedd claro en lo mental, Teo?

Alumno 10: Porque supuestamente es de que lo mental, es las actitudes y las
acciones que tienes en equilibrio con la cultura y creencias y todo eso.

PLP6: Es que justamente aqui se cruzan esos dos conceptos, ;no? Porque ti no
puedes ser como un exoplaneta, tu estds inserto en un proceso cultural. Te pongo
un ejemplo: en mis tiempos existia un sujeto que se llamaba Michael Jackson.
Alumnas: (Risas).

PLP6: Ese individuo en mis tiempos compré un ranchito de no sé cudntas

hectareas que se llama Neverland y mandé construir una mezquita porque se
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hizo musulmén. Pues el muchacho tenia sus billetes y decian que “no, es que
es excéntrico”, y una persona que acumula botes, toallas o lo que quieras, “no,
él estd enfermo”. ;Por qué no le dices excéntrico? Pues porque no era Michael
Jackson, ;me explico? A un sujeto se le ocurre comprar un coche que vale mas
de dos millones de pesos...

Alumna 6: {Es excéntrico!

PLPé6: Es excéntrico! Es mds, hasta hay duenos de la Luna.

Alumnas en coro: |Y de estrellas!

PLP6: De estrellas no sé, de estrellas no sé, pero de la Luna si lo lei.

Alumna 8:Y una tipa iba a comprar el Sol.

Alumno 6: Una argentina dice que es duefia del Sol.

PLP6: Pero justamente ahi es donde entra esta concepcién, ;donde estas?, squé
compartes?, ;cudles son tus caracteristicas? Y en funcién de eso, ;cémo puedes
entender tu concepcién de mental, de comunidad y de salud? A ti que te gusta
el rock, antes un elemento esencial para ser rockera era que tenias que ponerle
en la torre a la guitarra, pero como estd muy cara, ya pocos lo hacen.
Alumnas: (Risas).

PLP6: No veo muchos videos en mis tiempos libres, pero en mis tiempos si era
que después de aventarte un rocanrolote habia que ponerle en la mduser a la
guitarra. Si le pone en la torre, es porque es parte de la cultura rockera, ;no?
Los de la Rondalla de Saltillo jamds le iban a poner en la...

Alumnas: (Risas).

PLP6: Entonces es una concepcién diferente de hacer musica, podemos no
estar de acuerdo con la Rondalla de Saltillo y un grupo rockero pesado, eso
ya serd otro boleto, pero son parte de hacer de los dos contextos y habria que
entenderlo en esa ldgica. Insisto, podrd no gustarme, pero es lo que ahi estd
sucediendo y, en ese sentido, si yo no lo hago en funcién del hacer del interior
de esa comunidad, pues estoy fuera de la onda, fuera del carril, fuera del hua-
cal y, por lo tanto, estoy sobrepasando los limites de lo que es culturalmente
aceptable en esa comunidad. Por lo tanto, mentalmente estoy, por decirlo de
alguna manera, “trastornado” porque estoy fuera de, ;me explico? La pelicula
de Bichos, creo que se llama esa de Disney, de las hormiguitas; luego hay una de
abejitas, sse acuerdan?

Alumna 4: BeeMovie.
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PLP6: No me acuerdo cémo se llama. El chiste es que esa abejita, su onda, era
ser como los que iban por el polen para hacer miel, y él era obrero, bueno, no
me acuerdo qué era. El chiste es que salié6 del marco de normalidad. ;Sale?,

;qué mas jovenes?, ;fueron muchas palabras del cerebro?

En este tramo de interaccion discursiva en el aula pueden advertirse
varias analogias, que se usan para dar cuenta de la configuracién
cultural de la realidad y el conocimiento: el excéntrico y el vaga-
bundo como analogias de la normalidad y la salud mental, para dar
cuenta de como la comunidad decide quién rompe las reglas, quién
se ajusta y como se categoriza a uno, al de dinero, y al otro, al de la
calle, segtin cierta condicién social y econdmica; o el ejemplo de las
peliculas. Como lo seiala Candela (1999): los estudiantes van cons-
truyendo los significados de lo que van aprendiendo en el salén de
clases, no subordinan su cotidianidad al discurso cientifico de los
libros y clases, sino que se lo apropian y lo adaptan, redefiniéndolo,
para usarlo con el fin de comprender lo dicho.

Ahora bien, el ejemplo juega en el orden de la vida cotidiana
como recipiente del saber y del didlogo. Desde ahi se eleva el argu-
mento, se recurre al dmbito local, al entorno de todos los dias,
para comprender ese discurso académico con que se van ahora
formando los estudiantes universitarios. En el siguiente fragmen-
to de clase de licenciatura, Psicologia, grupo 6, puede notarse esa
“ancla” en lo cotidiano al que suele recurrir el profesor para escla-
recer lo que intenta explicar y que se comprenda:

Profesor LP6: Pero aqui estariamos, como mencionaste tt, medio coloquial-
mente al empezar, es un montén de cables que estdn en la cabeza que quién
sabe como funcionan, pero que en funcién de eso nosotros nos comporta-
mos. Sin estarnos metiendo en el rollo de los neurotransmisores, y que los
de tal enfermedad les falta o tienen exceso de By que los otros tienen exceso de
A, pero les sobra el B, y que si se mezclan y que aguas. No nos metamos tanto
alld porque no es una clase de biologia. Entonces, el concepto de lo mental

seria entenderlo como el deber ser o el comportamiento que debo tener en
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funcién de mi contexto, y si no estoy acatando las disposiciones de mi con-
texto sociocultural, automdticamente estoy saliéndome de la norma, estoy
saliéndome del huacal y no tengo salud en ese contexto.

Alumna 6: Bueno, yo busqué un concepto, pero no es mental sino salud men-
tal... Es el equilibrio entre la persona y su entorno, cémo reaccionar ante los
conflictos diarios o cotidianos. Y si tiene una buena capacidad de afronta-
miento, es buena salud mental.

PLP6: Si, aunque jojo!, nos estamos metiendo nada mds en la concepcién de
los conflictos o de las situaciones que alteran, pero no necesariamente tendra
que ser en relacién a eso. Porque la vida no solo son conflictos o situacio-
nes que alteran, de hecho son los menos, a pesar de que haya muchas vicisitu-
des para que en teoria fueran los mds, le hacemos menos caso a esos elementos
o los toreamos, los dejamos pasar de lado y estamos mds acostumbrados a
tener cierto equilibrio en todos los 6rdenes, y ese equilibrio va a depender
de lo que nosotros nos pongamos como pardmetro, en funcion de ese parame-
tro yo voy a estar funcionando. Ahi es justamente donde se involucra con este
concepto de la comunidad, porque va a depender de mi comunidad. Es decir,
si yo me salgo de las normas establecidas por mi comunidad, estoy entran-
do en un desequilibrio tal cual. Cudntas chicas, por ejemplo, de comunidades
rurales... ;Quién viene de comunidad rural? ;T, Andrea? ;También ta? ;De
dénde vienes?

Alumna 8: [Inaudible].

PLP6: [Nombre inaudible], jAh, ;neta?! Yo ahi tenia una novia, ahi hace mu-
chos anos. [Aunque se asume que es una comunidad rural, pues a ello se estd
haciendo referencia.]

Alumnas: (Risas).

PLP6: Por ejemplo, en La Purisima, si no me equivoco, parte del medio cultu-
ral es que se van a Estados Unidos, ;cierto?

Alumna 8: Si, casi la mayoria.

PLP6: Justamente alli... Es algo tan natural que si le platicas ti a una comu-
nidad donde no se van, pues dices ti: “;Qué onda con estos?”, ;me explico?
Pero alli como es un proceso que se da, es tan natural que no implica ninguna
situacion extraordinaria. No sé qué tanto ahi las chicas salgan a estudiar.

Alumna 6: Muy pocas.
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PLP6: Ok, en ese sentido justamente entraria ese conflicto, ssi?, ;por qué? Por-
que potencialmente la visién de muchos de los padres es “para qué estudias si
te vas a casar’, ;me explico? Pero justo cuando rompes ese esquema, si fuiste
la primera, pues automaticamente dicen: “;Qué onda?”. Por supuesto, las au-
toridades educativas hasta te pondrian de ejemplo, pero porque es lo que td

quieres imponer desde la visién externa, jsi?

El lenguaje que pone en uso el profesor es muy coloquial en sus
intentos por explicar una nocién académica o cientifica, en este
caso lo mental y comunitario (Mercer, 2000). La forma cotidiana
del discurso tiene sentido y es perfectamente comprensible para la
comunidad que de ella participa, en este caso, de esa zona norte de
México. Comprender, tener una base comun de cultura y discurso,
posibilita una mejor comprension de lo expresado, a través de los
ejemplos, y/o de la forma cotidiana, para hacer inteligibles ciertas
nociones académicas.

El ejemplo y lo cotidiano son, como se ha visto, recurrencias en
la explicaciéon del contenido de los cursos. Lo familiar permite en-
tender, en cierto modo, lo no familiar, lo poco tratado o tematizado,
lo extrafio, podria decirse. O lo escuchado, pero en otro contexto, y
que ahora se solicita se mire y reflexiones desde otra 6ptica. En ese
fragmento de la misma clase de licenciatura, Psicologia, grupo 6, se
observa la recurrencia del ejemplo y la cotidianidad como férmulas
del esclarecimiento del concepto:

Profesor LP6: Entonces aqui, ;qué onda con el concepto de comunidad? Tra-
temos de quitarnos el cochambre de la cabeza y que las comunidades solo son
alld en [inaudible]...

Alumno 5: ;Podria ser un centro de convivencia entre dos 0 mas personas?
PLP6: Podemos tomarlo asi, muy genérico. Pero esos centros de convivencia,
sen qué se transforman o qué son?

Alumno 7: ;Sociedades?

PLP6: No tan extenso.

Alumna 8: ;Grupos?
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PLPé6: ;Pero qué tipos de grupos?

Alumna 8: En lo que yo lei, decia que, por ejemplo, son personas, pero al mis-
mo tiempo dice “comunidad, de comun”, personas que comparten algo en co-
mun y por eso estdn asi, como quien dice “en convivencia con otros”. Puede
que tengan en comun desde un espacio geografico hasta ideas.

PLP6: Mmm, sin meternos en algo tan subjetivo como “las ideas”, porque si
no, tendriamos que...

Alumna 6: Bueno, un fin o una meta.

PLP6: Vamos desglosando eso posteriormente, ahorita preceptos mds basicos.
Alumna 4: Bueno, es un grupo de personas, pero para que sea comunidad debe
de tener una estructura que se haga respetar por todos los miembros. No nada
mads intereses, sino una estructura y una jerarquia.

PLP6: ;Como qué tipos de comunidades podemos tener? ;Les pongo un ejemplo?
Alumnas en coro: Aja.

PLP6: {Una familia! ;Qué mds?

Alumna 4: ;Amigos?

Alumna 6: Podria ser la calle o el vecindario.

PLP6: ;Qué mas?

Alumna 8: La escuela, el trabajo.

PLP6: Ya, ya, ya. jReldjense!

Alumnas: (Risas).

PLP6: Ya entendemos, pues, que la comunidad no solamente se circunscribe a
aquel lugar geografico a espaldas del chamuco, dos cuadras del camién, luego
cuatro a pie, dos en burro y dos a nado.

Alumnas: (Risas).

PLP6 ;Ya, tantan! Entonces entendemos pues que la comunidad... No nece-
sitamos irnos tan lejos, nuestra familia es una comunidad donde hay una es-
pecie de jerarquias que estdn implicitas y a veces explicitas. Entonces, en ese
sentido, el rollo de la interaccion entre todos los miembros implicard mucho
de nuestra salud mental en esa comunidad. Podremos tener salud mental en
ese espacio, podremos no tenerla, pero igual brincamos a un contexto mds
extenso, como puede ser la calle, o pueden ser ciudades grandes, el edificio
donde vivo, puede ser en una zona rural de pocos habitantes o muchos. Y asi

podemos ampliarlo sin meternos, insisto, en esta situacién de las condiciones
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virtuales, ;no? Que si existen, pero bueno, en esta logica no le vamos a entrar
a explicar los procesos de salud que existan en ese tipo de comunidades que
implican otra légica de andlisis muy diferenciado. ;De acuerdo? ;Qué mas?
iGuadalupe, no he escuchado tu voz! ;Leiste?

Alumna 10: No.

PLP6: Te va a cargar el chamuco... ;Marcela?, ;Cordero?

Alumnas: (Murmuran).

PLP6: ;Guadalupe?

Alumna 10: Como quien dice, una comunidad viene siendo la familia, la es-
cuela, el trabajo y todo lo que ya mencionamos, eso es lo que nos hace diferen-
tes, es lo que hace a una comunidad distinta de otras, tanto las costumbres, los

valores... Es lo que se diferencia de otras comunidades.

Los argumentos familiares, cercanos, incluso de sentido comtn,
atisban cierta proximidad, cierto entendimiento, determinada com-
prension. Lo que ha estado presente desde tiempo atrds, hace
comprensible y que se acerque aquello que aparece como nuevo, pues
si no se vuelve inteligible puede pasar inadvertido o sin comprensién
alguna, y no quedarse en el marco del conocimiento compartido. Ha-
cer comprensible lo incomprensible, hacer familiar lo extrafio, hacer
cercano lo distante, eso es lo que se intenta al recurrir al ejemplo y
al discurso de todos los dias, a las frases que se conocen y dominan.

Palabras y conceptos: cémo negociar el conocimiento

Este eje, este rubro, esta categoria, este proceso constituye quiza la
piedra angular de la perspectiva de la construccién social del cono-
cimiento, porque es aqui donde se inscribe el proceso medular de
la propuesta. Es en este par de categorias: “palabras” y “conceptos”,
es en las que se pone de manifiesto ese proceder para edificar, de
manera conjunta, el saber en el aula (Mercer, 2000).

Entre conceptos y palabras hay algo que se encuentra en medio
cuando se expresan los discursos en el salon de clase: la transaccion
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del sentido de las palabras al significado del terreno de la ciencia,
esto es, el proceso que lleva al estudiante del manejo de las palabras
al manejo de conceptos cientificos. Por una parte, esa es la labor
de la universidad, del conocimiento tedrico, con el que se elaboran
los discursos cientificos. Es ese el terreno de la negociacion. Eso se
va delineando en diversos intercambios en la escuela: en la interac-
ci6én discursiva, en especial cuando hay un brete, pues la argumen-
tacion no necesariamente se orienta a la divergencia de opiniones.
La argumentacion y los discursos sobre distintos hechos cientificos
en el saldon de clases, pueden orientarse hacia la construcciéon de
los consensos entre los participantes, pensando en que la orienta-
cién hacia el consenso o los acuerdos es un rasgo del discurso que
apunta “hacia la aceptacion entre los participantes de las versiones
construidas en la interaccién, manteniendo el acuerdo como pers-
pectiva, independientemente de que éste se logre o no en todos los
casos’, de ahi que pueda senalarse que la argumentacion y la bus-
queda de acuerdos, de posibles consensos, de negociacién, tienden
hacia la misma direccién: con frecuencia “se argumenta para con-
vencer de la validez de una version del conocimiento y por tanto
para llegar después a consensos” (Candela, 1999, p. 148).

Esto puede entenderse asi en razén de que la practica social del
lenguaje es la dialogicidad, y su funcién es la comunicacién (Bajtin,
1979) para negociar, para lograr acuerdos; hay que escuchar qué
saben y los intereses de los alumnos para comenzar a ensenar, pues
educar es “hacer aflorar” y construir a partir de lo que los alumnos
saben (Fabra y Doménech, 2001, p. 18), lo cual se logra mediante el
didlogo, esa especie de conversacién reciproca de dos o mds perso-
nas (Voloshinov, 1929). El intercambio, el canje de palabras, com-
partir visiones, los comentarios, el coloquio, eso es parte central de
la construccién social del conocimiento, pues como senalan Baj-
tin y Voloshinov, y recientemente los socioconstruccionistas como
Gergen y Shotter, las palabras no las aprendemos directamente de
los diccionarios si no de las voces de otras personas, y las palabras
enunciadas llevan consigo algunos de los significados originarios:
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la comprensién y el conocimiento compartido no es tinicamente
juntar informacién pues esta puede acumularse, “el conocimiento
y la comprension sélo se dan trabajando con la informacion, selec-
cionandola, organizandola y discutiendo su importancia. La gente
utiliza la conversacién para rendir cuentas de las opiniones que sos-
tiene y de la informacién que proporciona” (Mercer, 1997, p. 79).

Ciertamente, el discurso escolar se orienta hacia una versién
aceptada del conocimiento, una visién que los participantes com-
parten, en donde se consideran los puntos de vista personales al
respecto, aunque en ocasiones sean divergentes pero que se con-
sideran, cotejan y argumentan en el salén: dicha tendencia hacia
esa version aceptada es una caracteristica de los discursos situados
“por la cual los participantes hacen uso de recursos retdricos para
persuadir a otros y tratar de validar una version del contenido con
base en su cardcter discursivamente compartido” (Candela, 1999,
p. 148).

Esto puede observarse en las clases de licenciatura, Comuni-
cacion, grupo 4, en el manejo de ciertos conceptos y algunos dis-
cursos elaborados con palabras. En el intercambio entre profesor y

alumno, la negociacién se pone de manifiesto:

Profesor PLC4: ... Entonces, aqui hay dos tipos de conocimiento, el de todos
los dias y el académico. Si yo habito, si yo soy un ser mundano y trabajo en la
academia [senala el pizarrén e indica donde dice sujeto B] y otro [indica en
el pizarrén al sujeto A] solo habita el conocimiento cotidiano, ;quién maneja
mads palabras, el sujeto A que solo maneja el conocimiento de la vida cotidiana,
o el que estd acd en el ambito de las ciencias?

Alumnas a coro: El B.

PLC4: ;Por qué el B?

Alumna 5: Pues porque ya su repertorio de palabras se ampli6, porque para
meterse ahi, al conocimiento concreto, tienes primero que pertenecer a la vida
cotidiana, y el B participa en los dos dmbitos.

PLC4: Si yo solo habito el conocimiento de la vida cotidiana, puedo tener, por

ejemplo, 500 palabras... si ademds participo aqui [senala en el pizarrén un
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circulo que dice “Ciencia”] y manejo mil palabras, ya tengo 1 500 palabras...
pero, para comprar agua, para comprar jamon, para subirse al metro, uno uti-
liza términos de aqui [senala el pizarrén donde dice “Sentido comtn”], no los
de aqui [senala el pizarrén donde dice “Ciencia”], ;estamos de acuerdo?
Alumnas a coro: Siii.

Alumna 5: Todos hablamos con lenguaje de la vida cotidiana todos los dias. En
la universidad usamos otras palabras.

Alumna 9: Aqui hablamos o debemos hablar como dicen los libros.

PLC4: Ustedes tienen amigos cerca del barrio, ustedes tienen amigos de la se-
cundaria, ustedes tienen amigos y tienen familia, y tienen repertorios lingiiis-
ticos distintos. Pueden no escribir, 0jo, no escribir y si comprenderse.
Alumna 7: Claro, yo puedo entender otras conversaciones sin conocer a la gen-

te o su especializacién. De algtin deporte, no sé.

El sentido comtn se edifica, sobre todo, con palabras, con un con-
texto, pues el sentido de las palabras se encuentra ligado al contexto.
El lenguaje va edificando la realidad, comunica trozos de realidad,
ya sea en la vida cotidiana o en las aulas. Pero, a diferencia de la
vida cotidiana, el saber de la ciencia no necesariamente se liga al
contexto, y puede traer a colacion lo ausente y posicionar lo abs-
tracto. Para Bajtin “un signo es un objeto que representa a otro
objeto o acontecimiento distinto de él mismo” (Silvestri y Blanck,
1993, p. 43). Es lo que sostiene Eco (2000), quien sefiala que una
expresion no designa un objeto sino que comunica contenidos cul-
turales. El signo “rosa” no da cuenta de una rosa en particular, tiene
un significado en una comunidad: “un reflejo generalizado de los
rasgos del objeto. Este reflejo no es individual, sino comun a to-
dos los hablantes, socialmente inteligible”, es una especie de “sistema
de generalizaciones, una abstraccién de caracteristicas” (Silvestri y
Blanck, 1993, p. 46). Esas generalizaciones y abstracciones de los
conceptos del campo cientifico deben negociarse con lo concreto
de las palabras de uso diario, esa es la negociacién del significado.
De eso trata, en cierta medida, la actividad verbal, discursiva, entre
el profesor y los alumnos en el aula.
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La actividad en colaboracién, las tareas conjuntas, la conver-
sacidén como interaccion discursiva en comun, estdn en el centro
del analisis sobre lo educativo, o deberian estarlo: ciertos investi-
gadores se han interrogado acerca de si las discusiones ayudan a
los ninos a generalizar lo que han aprendido en el salén, y por ge-
neralizar hay que entender “el alcance de la capacidad de los nifios
para aplicar, en otras situaciones y problemas relacionados, lo que
han aprendido mediante la resolucién de un tipo de problema con-
creto” (Mercer, 1997, p. 104). Lo que si hay que decir aqui es que la
generalizacion es producto del intercambio del discurso, sobre todo
de orden académico, y a eso se le denomina concepto o categoria, y
es de orden abstracto mas que concreto, como el signo o el simbolo.

Por caso, las descripciones de los hechos en las clases de ciencias
hacen uso de “recursos especificos y tienen formas particulares que
los distinguen de las descripciones de hechos en la vida cotidiana
y permiten asignarles el cardcter de hechos cientificos”, de esta for-
ma, “encontramos que el tema de la factualidad es central para la
ensenanza de la ciencia” toda vez que “en torno de la legitimidad y
veracidad de cierta versién como criterio para distinguirla de otras
versiones giran muchos de los discursos entre los maestros y los
alumnos en las clases de ciencias” (Candela, 1999, p. 45). Lo cual se
hace argumentativamente, se vehicula mediante el intercambio, el
didlogo, la conversacién y la discusién. Lo mismo que ocurre con
otro conocimiento de orden abstracto, como el de las matematicas,
mas simbolico que la realidad empirica.

En este fragmento de una clase de educacién basica, primaria,
grupo 5, se ponen de manifiesto diversos elementos de la nego-

ciacion:

Profesora P5: Fijense muy bien, el tiempo va a tener dos direcciones y por eso
se le llama bidireccional, ;qué dijimos que era bi?

Alumnos en coro: Dos.

PP5: Ya lo hemos visto, acuérdense, cuando vimos Poscldsico Prehispénico,

antes de, si dijimos cuando vimos politeista...
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Alumnos en coro: Muchos.

PP5: Politeista, muchos dioses, dentro de bi, ;a qué me suena bi?

Alumna 10: Bicentenario.

PP5: Si, tomamos la palabra Bicentenario.

Alumno 4: ;Qué es centenario?

PP5: Cien afos, si yo digo bicentenarios, ;qué es?

Alumno 3: Doscientoes afios es, porque hay 200 afios y esto que es...

Alumna 8: Dos.

PP5: ;Y qué significa?

Alumnos en coro: Dos.

PP5: Entonces, bidireccional significa dos direcciones, por eso es bidireccional,
por eso se dice Bicentenario, porque sson cuantos?

Alumnos en coro: Doscientos afios.

PP5: Doscientos anos.

Alumno 1A1: Doscientos afnos de libertad.

PP5: Entonces, en la linea del tiempo aqui van a ir acontecimientos; si yo quie-
ro saber qué acontecimientos, qué es lo que podria yo hacer en una linea del
tiempo...

Alumna 9: Las cosas que van a pasar

PP5: Fijate, si me estds diciendo las cosas que me van a pasar, ;me estoy refi-
riendo a qué punto?

Alumnos en coro: Al futuro.

PP5: ;Y me estd funcionando esto aqui, Valeria?

Alumna 12: Si.

PP5: ;Qué cosas pasaron?

Alumna 9: Es como si ya hubiera estado en... mmm...

PP5: No entiendo.

Alumna 9: Es que antes estaba alli y ahora ya no.

PP5: Muy bien, eso es pasado, la que se hace en una linea del tiempo. Fijense,
yo debo de anotar varios sucesos o acontecimientos y para eso, ;qué es lo que
estoy haciendo yo en la linea de tiempo?

Alumno 4: Dividiendo.

PP5: La estoy dividiendo, pero entonces si me dicen eso, jesa flechita qué me

dice?
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Alumna 12: Que puede haber mads.

PP5: Que puede haber mds, que puede seguir, si, y aqui, ;si es en el pasado?
Alumna 9: Puede haber més.

PP5: Mucho mds, es que nosotros no podemos recordarlo.

Alumna 9: Como cuando yo era bebé, iba a la guarderia.

PP5: Fijense aqui, Angie hablaba de cuando iba a la guarderia, ;cudntos anos
tendria Angie en la guarderia?

Alumna 12: Dos afos.

La construccién del conocimiento con alumnos pequenos es mds
bien delineado, poco a poco, con pistas, con continuidad, con ne-
gociacion, que permite perfilar un saber acumulado y compartido
al final de las lecciones. Formando asi un conocimiento abstracto,
de orden conceptual, como aprender cosas sobre el tiempo, que es
lo que nos muestra el anterior fragmento.

Pensar y después dirigirse a un interlocutor, en este caso a la
maestra que interroga. Pensar es una forma de comunicar algo, aun-
que sea consigo mismo: para hablar hay que dirigirse a otro u otros,
de hecho, cuando se habla consigo mismo, es preciso simular que
se trata de dos personas, ya que “lo que yo digo depende de la reali-
dad o fantasia de la que creo estar hablando, es decir, de las posibles
reacciones que puedo anticipar... antes de empezar a hablar, de al-
guna manera tengo que estar ya en comunicacion con la mente a la
que he de dirigirme” (Ong, 1982, p. 170). De alguna manera hay que
percibir algo en la mente del otro, con el cual el enunciado propio
pueda relacionarse (Bajtin, 1963; Ong, 1982). Esto habla, en cierta
forma, de un tipo de generalizacion, guiones discursivos, como los
ha llamado Jonathan Potter (1998; Potter y Hepburn, 2011).

Para Bruner (1990) el concepto fundamental de la psicologia
humana es el significado y los procesos con los que se construyen,
lo cual posibilita la comunicacién (Giardini, et al., 2017b). Los pro-
cesos de comunicacién son comunes e importantes en todas las
sociedades, lo que, en cierta forma, consiste en que una persona
ayude a otra a desarrollar sus conocimientos y comprensiones. Esto
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se encuentra dentro de lo que llamamos educacién —aun cuando la
educacién implique mucho mds—, que combina la ensenanza y el
aprendizaje a la vez, a pesar de que tendemos a hablar de ellos como
si fueran dos procesos separados (Mercer y Howe, 2012). Dichos
procesos comunicativos en la educaciéon, mediante el trabajo con
el significado, posibilita un proceso de traspaso de conocimiento
que se “explica como parte de una continuidad de comprensién
compartida” (Edwards y Mercer, 1987, p. 105). Comprensién que
se logra por el intercambio, por la interaccion, por compartir sig-
nificados, por crear sentidos candnicos, como telén de fondo que
permite interpretar lo dicho y hecho como algo sumamente com-
prensible, en donde lo inusual se va acomodando, lo desviado de la
condiciéon humana asi se comprende, por lo canénico, porque hay
maneras de decir, significar e interpretar la realidad (Bruner, 1990;
2002; 2014). Una de estas maneras de mirar la realidad lo constitu-
yen las metdforas, como ya se vio en la categoria anterior.

Una de las bases de la psicologia discursiva es el interés en la
organizacion retdrica del habla cotidiana, esa de todos los dias. El
discurso se toma como medio para estudiar las practicas sociales,
por tanto, se aborda la construccién retdrica de los sucesos para sa-
ber c6mo se establece interactivamente el sentido de la realidad y de
la cognicién, partiendo del hecho de que los discursos cotidianos
mantienen una organizacién argumentativa, pues cuando se habla
se intenta persuadir o convencer al otro del punto de vista que se
expresa (Billig, 1987).

Bajtin (1963) sefiala que en la vida cotidiana aprendemos las
palabras en conversaciones con los otros, los sentidos de las pa-
labras se comunican en boca de esa gente de quienes las escucha-
mos, habiendo en ese momento un contexto de uso. En el aula, ese
traslado de sentido contextualizado es importante, pues se lleva
parte de ese bagaje cotidiano. El qué hacer y la actividad cotidia-
na puede ser vista como texto, como discurso puesto en accion,
como formas simbolicas, formas que hay que interpretar en su
contexto. En tal caso, los discursos pueden mirarse como hechos
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de la vida social, como lo propone Clifford Geertz, en el anélisis de
la cultura hay que explorar y buscar las significaciones de la vida
social, se hurgan las expresiones sociales, expresiones que se po-
nen de manifiesto en la arena social: la cultura, como documento
activo, es publica, y “la cultura no existe en la cabeza de alguien”,
“la cultura es publica porque la significacion lo es” (Geertz, 1973,
Pp. 24, 26). Por tanto, entender y comprender lo que los alumnos
manifiestan en el salon de clases es entrar en su cultura, su contex-
to social, donde se expresan las palabras cargadas de sentido. En
ese tenor, podemos ponernos en la posicion cultural de los alum-
nos y comprender su proceder y discursos. Conversamos con ellos
e interpretamos y reconstruimos sus discursos. En esa ldgica, si
una psicologia discursiva (o cultural) ha de explorar el sentido y
conocimiento de sus participantes, esta psicologia debe ser conce-
bida como aquella que trabaja el “sistema mediante el cual la gente
organiza su experiencia, conocimiento y transacciones relativos al
mundo social” (Bruner, 1990, p. 49).

Ese mundo social que se hace, en cierta medida, con palabras
y cultura de unalarga tradicién que, asimismo, mediante tradicién y
distintas practicas sociales comunica su saber, que puede tener su
base en la denominada cultura oral: para una cultura oral, apren-
der o saber significa lograr cierta identificacion grupal estrecha con
ese saber, identificarse con él. La escritura, por caso, separa al que
sabe de lo sabido y asi establece las condiciones para la denominada
objetividad (Ong, 1982). En cambio, la palabra aprendida de boca
de otros por mediacién de la vida cotidiana (Bajtin, 1963) tiene un
contexto de uso: la palabra en su ambiente oral natural forma parte
de una realidad presente y existente para la gente: “la articulacion
hablada es dirigida por una persona real y con vida a otra persona
real y con vida u otras personas reales y con vida, en un momento
especifico dentro de un marco real, que siempre incluye mds que
las meras palabras” (Ong, 1982, p. 102). En cambio, en la escritura,
como ocurre con los libros de ciencia, las palabras se encuentran
solas en un texto. Por eso se dice que la articulacién hablada solo es
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producida por los vivos, de los muertos tenemos sus textos, como
esos de los griegos de hace 25 siglos: el lenguaje designa objetos y
abstrae propiedades (Luria, 1984).

Escritura que en el caso del discurso cientifico se va edificando
sobre la base de conceptos. Los libros se hacen con base en concep-
tos, principalmente, intentando explicar de qué tratan, por ejemplo,
cuando hablan de sus origenes, de donde provienen: los conceptos
tienen la peculiaridad de conservar sus etimologias para todo mo-
mento. La escritura es su medio: “la escritura propicia abstracciones
que separan el saber del lugar donde los seres humanos luchan unos
contra otros. Aparta al que sabe de lo sabido. Al mantener incrus-
tado el conocimiento en el mundo vital humano, la oralidad lo si-
tia dentro de un contexto de lucha” (Ong, 1982, pp. 49-50). Quizas
es por eso que Luria (1984) afirmaba que quien domina el lenguaje
duplica su mundo: el experiencial y el que designa con el lenguaje,
pues opera mentalmente con objetos ausentes.

Los conceptos tienen un significado, tipo definicién: la cultura
de la escritura es una cultura del diccionario donde las definicio-
nes y conceptos cuenta, y donde el desvinculo del referente de lo
que se enuncia es nodal. En la cultura oral, en cambio, las pala-
bras adquieren sentido en un ambiente real. El desvinculo de los
conceptos es algo formal: “todo pensamiento conceptual es hasta
cierto punto abstracto” (Ong, 1982, p. 54). La categoria “arbol”
aplica a cualquier arbol, como la “rosa” de Umberto Eco arriba se-
nalada. Donde lo abstracto estd cerca de lo concreto, es cuando se
trata de operacionalizar, operar o poner en practica. Las culturas
orales tienden a hacer uso de las palabras en marcos de referencia
situacionales y operacionales que les mantengan cerca del mun-
do humano, como cuando los griegos presocraticos concibieron
la justicia de una manera mas operativa, operacional, antes que
formal.

De eso tratan las clases, al momento de revisar temas cientifi-
cos, filoséficos, complejos, abstractos, como cuando se revisan las

matemadticas, los silogismos o las nociones complejas. El siguiente
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extracto, de la clase de licenciatura, Psicologia, grupo 3, asi deja

entreverlo:

Profesor LP3: La realidad vista... ;la realidad es la misma en el dmbito de la
vida cotidiana que desde el ambito de lo psicolégico?

Alumna 9: No.

PLP3: ;Qué es lo que cambia?

Alumna 4: La forma, el contexto.

PLP3: ... Nosotros vemos el mundo no solo desde un campo visual sino des-
de una manera perceptual, desde una visién, y entonces usamos en ciertos
contextos estas palabras de aqui para dar cuenta de esto [sefiala algo en el pi-
zarrén]. Otra vez, este es el mundo, esta es la realidad escolar. La psicologia in-
dividual ve todo esto a partir de aqui [sefiala una parte del pizarr6n] y dice que
esa realidad no es real. La psicologia cultural ve esto en la forma interactiva y,
por lo tanto, las consecuencias son otras. No es lo mismo la psicologia cultural
que la psicologia individual o bioldgica. ;Han tomado clases de psicofisiologia?
Alumnos en coro: Siii.

PLP3: ;Usan los mismos conceptos?

Alumnos en coro: Nooo.

PLP3: ;Darén cuenta de la misma realidad?

Alumna 4: No.

PLP3: ;Por qué?

Alumna 4: Por los conceptos que usan, son distintos.

Este extracto da cuenta de como las disciplinas se van haciendo
con conceptos. Las disciplinas o ciencias tienen y usan distintos
lenguajes, desde los cuales conciben la realidad, o se endosan ca-
racteristicas a aquello que se denomina realidad. En tanto que la
nocién de construccién enfatiza que el discurso estd orientado
hacia la accidn, esto es, que tiene consecuencias précticas, pue-
de afirmarse que “el discurso ‘construye’ nuestra realidad vivida”
(Garay, Tﬁiguez y Martinez, 2005, p. 112). En efecto, “la palabra
no solo reemplaza a la cosa, sino que la analiza, introduce esta
cosa en un sistema de complejos enlaces y relaciones”, significado
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categorial le denominan (Luria, 1984, p. 39), lo cual hace que
la realidad se presente ante nosotros de determinadas formas,
seglin se enuncie. Eso piensan los estudiantes, al menos en este
extracto asi lo manifiestan: distintos conceptos, distintas visiones.
Las actividades practicas, tanto las externas como las mentales, se
realizan con ayuda del lenguaje. Las palabras cotidianas remiten a
una realidad o un tipo de realidad, los conceptos lo hacen a otro
tipo de entidad, esas son précticas discursivas: “no existe una rea-
lidad social independiente de las précticas de los individuos que
debe ser conocida a partir de una descripcion tedrica, sino que el
sentido comun es perfectamente capaz de, simultineamente, des-
cribir y construir la realidad a la que se refiere” (Ifiiguez, Martinez
y Flores 2011, p. 101).

Este otro extracto de clase de licenciatura, Comunicacién, gru-
po 3, nos brinda una idea del manejo de las palabras y los conceptos
en el aula universitaria. Los propios estudiantes asi lo reconocen:

Profesor LC3: ;Recuerdan que les comentaba que en la mayor parte de las
facultades de Derecho del pais, los estudiantes suelen tener un pensamiento
conservador en términos politicos? ;Si recuerdan que les comentaba por qué
este estudiante de la Facultad de Derecho suele tener un pensamiento conser-
vador [senala el pizarrén, indicando la parte derecha de una mesa]?

Alumna 7: Pues decia que son conservadores porque intentan conservar esa
parte de la ley, entonces tienen que seguir la linea.

PLC3: Este sujeto no es que sea conservador o de derecha por si mismo, este
sujeto entra a este ambito de la cultura académica, es la cultura la que va pre-
sionando y configurando este tipo de pensamiento... Dice un fil6sofo y lin-
gtista que el individuo se convierte en un ser humano cuando es parte de
un todo social. Las formas de hablar son delineadas socialmente: qué decir y
cémo decir ciertas cosas, estd manufacturado desde la cultura. ;Se han perca-
tado de que ustedes han modificado parte de su discurso, parte de su manera
de hablar desde que entraron aqui a la universidad?

Alumnos en coro: Siii.

PLC3: ;Por qué, cémo?
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Alumna 13: Siento que me he vuelto mds especifica, al momento de platicar
con mi mama o mis hermanas.

PLC3: ;En qué sentido?

Alumna 13: No sé, me preguntan de algo o alguna opinién.

PLC3: Lo mds que te preguntan es lo que creen que sabes, scierto?

Alumna 13: Es que es como una opinién, es mi hermana que me cuenta cémo
se lleva con sus amigas o cosas asi, entonces yo trato de darle una opinién,
pero acerca de lo que sé, o sea, un poco retractindome acerca de mi opinién y
aplicando el conocimiento que he adquirido aqui.

PLC3: ;A qué creen que se deba ese cambio?

Alumna 13: Es que vemos la realidad desde otro marco de referencia, por-
que aqui en la universidad se supone que hay un pensamiento universal y nos
acercamos a la realidad a partir de las teorias cientificas, sean estas evolutivas
o sociales, pero es una realidad diferente al conocimiento de la vida cotidiana
que se tiene afuera.

PLC3: Si yo les preguntara sobre esto que estdn comentando, si este es un con-
texto [senala el pizarrén y varias figuras], esta es la sociedad, esta la cultura y
aqui estan la television, la iglesia y la escuela, aqui estdn la familia y la vida co-
tidiana. Ustedes estaban aqui [sefala el punto “vida cotidiana”] y aprendieron
a manifestar cierto tipo de cosas. Después llegan a la universidad [senala otro
punto en el pizarrén], se mueven no del todo, pero se mueven un poco del
discurso, el contenido, el significado, del discurso hacia acd [vida cotidiana].
sEjerce o no una influencia o una presion, desde este ambito al que ustedes
pertenecen [“universidad”], es decir, aqui comienzan a utilizar otro tipo de
términos que pertenecen a otro tipo de ideologia o un discurso de orden cien-
tifico, desde aqui comienzan a percibir todo esto, se cambia la perspectiva, la
visién? A eso Tomas S. Kuhn le llamé perspectiva: ;se modifica esa realidad por
la percepcién que tienen ustedes de esa realidad?

Alumnos en coro: Nooo.

PLC3: ;Por qué se modifica la percepcion, si es que se modifica?

Alumna 10: Se modifica porque se usan palabras o conceptos distintos para
referirse a esa realidad.

Alumno 16: Anteriormente solo eran palabras y ahora lo que manejamos son

teorias.
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Se entiende que los estudiantes cambien de perspectiva al ingresar a
estudios universitarios, toda vez que se les comparte conocimiento
de otro orden, uno proveniente de la ciencia que altera al conoci-
miento cotidiano (Moscovici, 1961). Ese conocimiento cientifico se
manufactura, en gran medida, con términos especializados, esos que
se encuentran en los libros, como “anadamiaje”, “representaciones
sociales”, “complejidad”, “zona de desarrollo préoximo”, “estadios de
desarrollo”, “minorias activas”, “anomia’, “antropomorfo”. Son estos
conceptos los que van a mediar la visién de estos estudiantes con
aquello que se denomina realidad (Vygotsky, 1932; Gergen, 1996).
El propio Vygotsky diferenci6 los conceptos cotidianos que “evocan
un sistema de enlaces reales-inmediatos” y los conceptos cientificos
que “introduce al objeto en un sistema de determinaciones l6gico-
verbales” (Luria, 1984, p. 65).

Desde la perspectiva aqui suscrita, a los primeros se les deno-
mina palabras, a los segundos, conceptos. Esto tltimo es lo que
debiera compartirse y formular otro pensamiento en los estu-
diantes, como lo senala la psicologia discursiva: hay que tomarse
“en serio la idea de que la realidad psicoldgica es construida a tra-
vés de intercambios simbolicos y précticas discursivas” (Ifiiguez,
Martinez y Flores, 2011, p. 106), siendo una de ellas —al menos eso
se propone en las universidades— la de orden tedrico o conceptual.
Como ocurre en el siguiente extracto de la clase de licenciatura,
Psicologia, grupo 3:

Profesor LP3: En el psicoandlisis hay conceptos que se manejan tanto en la
teorfa como en la vida cotidiana: histeria, neurosis, psicosis, libido. Pero hay
términos de otras teorias en psicologia que no se utilizan, hay una serie de
conceptos que ustedes han aprendido aqui, en la universidad, que no estdn alla
en la vida cotidiana, ;como cudles?

Alumna 18: Disonancia cognoscitiva.

PLP3: Disonancia cognoscitiva, qué bonito término, decir: tengo disonancia
cognoscitiva. ;Qué mas?

Alumno 16: Inteligencia fluida.
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PLP3: ;Qué mas, otros términos?

Alumno 19: Intrinseco, metacognicién, discurso, intrapsicoldgico, micropro-
ceso, zona de desarrollo préximo.

PLP3: ;Por qué hay que explicitar disonancia cognoscitiva, discurso, intrapsico-
16gico, microsocial, por qué? ;Por qué hay que decir mds palabras, las que deci-
mos aqui, que en una conversacion cotidiana?

Alumna 17: Porque los de alld afuera no pertenecen a nuestro grupo, que ya
utilizamos estas palabras, y alld afuera lo tenemos que explicar mas porque no
tienen el mismo conocimiento que nosotros, y nosotros compartimos nuestro
conocimiento, porque pertenecemos al grupo de la universidad y todos los de
aqui que utilizamos los mismos conceptos, los sabemos. Si vamos alld afuera y
lo mencionamos, no lo saben y lo tenemos que explicar ms.

PLP3: Si se percatan, aqui existen conceptos implicitos y alld afuera tenemos
que explicitar cosas que no se comparten, aqui aprendemos ciertos conoci-
mientos que a veces no se usan en la vida cotidiana. Pero en la calle, usamos las
mismas palabras y sabemos pedir verdura en el mercado, ;cierto?

Alumnas en coro: Sii.

PLP3: Sabemos usar el lenguaje de todos los dias. Uno tiene amigos aqui y
amigos acd, y como dicen Karina y Citlaly: lo que hacemos es platicar a veces
de esto [“Ciencia”] y lo que hacemos es trasladar el conocimiento de este lado
[“Vida cotidiana”], como yo lo hago con ustedes. ;Qué es lo mejor que pueden
hacer ustedes para entender esto? Platicar sobre esto y, ;cdmo saben si saben?,
pues cuando logran que el otro comprenda lo que ustedes tratan de decir des-
de acd [Ciencia], pero si no lo platican ;qué ocurre?

Alumna 8: No sabemos si lo sabemos.

PLP3: Un investigador estd haciendo un estudio sobre redes sociales, en las
cuales manejan mucho implicito. Si la gente no sigue el hilo de la conversa-
cién, no se entiende. Entonces, tenemos que repetir lo que estamos diciendo.
Si se dan cuenta, dicen algo y contestan sin retomar esto [senala en el pizarrén

>

“conversacion de whatsapp”]: “;fuiste a la escuela ayer?”, “si”. Y esto no se sabe
si se refiere a este [mensaje] o a este [anterior mensaje], y cuando tienen una
frase aqui, el otro responde, pero no han terminado la frase y la ponen acd,
vienen la complicaciones y de vuelta a empezar.

Alumnas en coro: Ah, si.
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PLP3: Por eso hay que hacer explicitas muchas cosas. Ya les habia comentado,
tenemos conceptos: disonancia, exogrupo, unidad de analisis, diadas, socie-
dad, cultura, y tenemos la vida cotidiana. ..

Alumna 18: Ya lo habia dicho antes: que los ejemplos son como la traduccién
del conocimiento cientifico a la vida cotidiana.

PLP3: Lo que han solicitado ustedes son ejemplos de esto [en el pizarrén se-
nala el circulo que dice “Ciencia”], porque es la traduccion de la academia a la
vida cotidiana, y porque con esto lo abstracto cobra la forma de lo concreto,
sles suena familiar?

Alumnos en coro: Si, las representaciones sociales.

PLP3: Claro, las representaciones sociales, como hacemos familiar lo extrafo.

Una teorfa psicosocial. Muy bien.

En este caso, la teoria de las representaciones sociales se vuelve un
lugar comun del saber en el aula, porque es una teoria revisada
que permite aclarar la relacién entre el sentido comun y la ciencia
(Moscovici, 1961; Moscovici y Hewstone, 1984). Es conocimiento
compartido, en tanto que los estudiantes, cuando se les menciona
un ejemplo, comprenden desde la parte conceptual. La construc-
cién social del conocimiento ahi se muestra: aprender a mirar el
mundo desde la perspectiva de la ciencia, de la academia, de lo que
se les senala en los libros de texto. Se pasa del uso de las palabras al
manejo de conceptos.

Recapitulemos un poco. Como se ha expuesto, en las primeras
etapas de la humanidad y de las personas, el lenguaje estd estrecha-
mente ligado a los gestos, a los sonidos; dependen de la situacién
préctica, de las acciones, gestos y entonacién. Se vincula inicial-
mente a la experiencia. Después, el lenguaje sale de los limites de la
experiencia sensorial e individual y llega a formularse en términos
categoriales y de generalizaciones. Se puede asi llegar al pensamien-
to abstracto, como ese de los conceptos (Luria, 1984). Al principio,
las palabras tenian un cardcter simpréxico, pues el sentido de las
palabras estaba ligado a la actividad concreta: la palabra se centraba
en el acto: el significado de cualquier enunciado de la vida cotidiana
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depende de la situacion y de la orientacién social frente al oyente-
participante de tal situacién (Voloshinov, 1929). Posteriormente se
despegan de la realidad, de lo simpraxico, desligaindose asi la pala-
bra de las cosas y los actos. En efecto, viene “la historia de la eman-
cipacion de la palabra de la préctica, la separacion del habla como
una actividad auténoma, y sus elementos —las palabras— como un
sistema auténomo de cddigos [...] se fueron incluyendo todos los
medios indispensables para la designacion del objeto y la expresion
de la idea” (Luria, 1984, p. 31). Esto lleva al lenguaje escrito: “sin la
escritura, el pensamiento escolarizado no pensaria ni podria pensar
como lo hace, no sélo cuando esta ocupado en escribir, sino incluso
normalmente cuando articula sus pensamientos de manera oral”, y
“mds que cualquier otra invencién particular, la escritura ha trans-
formado la conciencia humana” (Ong, 1982, p. 81).

La historia del lenguaje es el paso del contexto simpréxico del
entrelazamiento de la palabra con la situacién préctica, a la separa-
ci6n del sistema del lenguaje como un sistema auténomo de c6di-
gos (Luria, 1984). Que es el caso de los textos que se revisan en las
aulas universitarias, pues la escritura establece eso que se denomina
un lenguaje libre de contexto o un discurso auténomo, en tanto que
el discurso escrito se encuentra separado de su autor (Ong, 1982).
En cierta forma, la escritura separa al objeto o mundo fisico de lo
dicho o escrito. Lo abstracto, asi, se va configurando.

Esa es la idea del conocimiento cientifico, el que se ensefia en las
aulas universitarias: que los estudiantes accedan a este tipo de cono-
cimiento, que manejen ciertos conceptos, que dominen un campo
del saber, que lo que el maestro en un principio dominaba y poseia
o manejaba, lo comparta y lo distribuya en el sal6n. En los extrac-
tos revisados se muestra como las estudiantes van dibujando sus
expresiones con el dominio del conocimiento universitario, sabien-
do que asi los perciben mas alld de los muros escolares, porque la
sociedad espera que los estudiantes adquieran otro orden de sabe-
res, para eso se les da una formacién universitaria, para, entre otros
aspectos, obtener un conocimiento de otro nivel que comprenda
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las problematicas que hay en la sociedad —y que en ciertas ocasio-
nes brinde soluciones—, y ese conocimiento es de orden concep-
tual. Otro rasgo interesante en los fragmentos de las clases revisadas
es que los estudiantes participan y contribuyen al esclarecimiento
conjunto de lo que se desea expresar: cooperan entre ellos, retoman
las ideas de los otros y de esta manera van configurando, juntos, lo
que aprenden. Conocimiento compartido, en sentido estricto.

Zona de Desarrollo Préximo y andamiaje: saber mas

La Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) que propone Vygotsky
(1932), que se explota sobremanera desde ciertas visiones educati-
vas, muchas veces desconociendo el grado de implicaciones que ella
tiene (Gonzélez, 2011), es la base de un conocimiento que se edi-
fica entre desiguales, las mds de las veces entre alguien que sabe y
alguien que estd por saber; entre alguien que domina cierto campo
y alguien que entra en ese campo. La ZDP es la distancia que hay
entre un nivel de desarrollo denominado real, que permite la re-
solucién de problemas por cuenta propia, y el nivel de desarrollo
potencial, que permite la resolucién de problemas con la guia de
un adulto o companero mads capacitado. Jerome Bruner lo pone en
estos términos: si se permite al infante avanzar bajo la tutela de un
adulto o de un companero mds competente, el tutor o el compa-
nero adelantado sirven al alumno como una forma de guia, hasta
que el alumno es capaz de dominar su accién mediante un control
propio, una internalizacién. Cuando el infante alcanza ese con-
trol sobre una nueva funcién o sistema conceptual estd capacitado
para utilizarlo como herramienta: “hasta ese punto, el tutor reali-
za de hecho la funcién bésica de ofrecer un ‘andamiaje’ a la tarea
de aprendizaje para que éste le sea posible al nifio, en palabras de
Vygotsky. Para interiorizar el conocimiento exterior y convertirlo
en una herramienta para el control consciente” (Edwards y Mercer,
1987, p. 37). O como lo explica Rogoft (1997, p. 120): en lugar de
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abordar la posesion o adquisicion por parte de una persona “de una
capacidad o de una porcién de conocimiento, el foco estd ahora en
los cambios activos que se producen en un acontecimiento o activi-
dad abiertos en los que las personas toman parte”, a lo cual la autora
le denomina “apropiacién participativa’, una forma mads cultural y
relacional de la internalizacién.

Bruner acuna lo nocién de andamiaje para desdoblar la ZDP de
Vygotsky, explicando la conducta de un tutor que ayuda a infantes
a realizar una especie de pirdmide y resuelve asi un problema. La
idea es que un adulto apoye al infante para que aprenda a dominar
una tarea, transmitiendo las habilidades que para tal fin se requie-
ren, en un dmbito cotidiano, en el patio de la escuela o en la casa. El
andamiaje en la relacién profesor-alumnos consiste, en ese proceso,
en que el maestro ayuda a los infantes a realizar una actividad que al
principio por si mismos no pueden realizar, posibilitando que poco
a poco ellos se hagan cargo de dicho proceso y de esta forma desa-
rrollen las capacidades para solucionar el problema. De controlar
al comienzo la tarea y ser el centro de las actividades, el profesor
va mostrando cémo realizarlo en conjunto. Se plantean para tal
efecto seis pasos: i) el profesor llama la atencién del infante sobre
la situacién por atender, le llaman reclutamiento; ii) se muestran
soluciones al problema, presentando varias opciones para que el
estudiante analice y emplee alguna; iii) se divide la tarea en pasos,
de tal suerte que el alumno domine la actividad por secuencias;
iv) el adulto o maestro mantiene la participacion del infante en la
actividad, centrando su atencién en el desarrollo de la misma; v) el
profesor retroalimenta al estudiante para que identifique errores y
los caminos mds conducentes a terminar con la tarea planteada; vi) el
adulto ayuda al infante a controlar su frustracion y el riesgo en el de-
sarrollo de la tarea (Giardini, ef al., 2017b). Como puede advertirse,
el andamiaje es una manera desglosada de la ZDP.

Para Vygotsky (1932, p. 133) la ZDP es “la distancia entre el ni-
vel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver in-
dependientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
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determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia
de un adulto o en colaboracién con otro companero mas capaz’.
Como puede advertirse, la ZDP es el marco general en el que el an-
damiaje se inscribe.

Las nociones de andamiaje y ZDP tienen una importante pro-
piedad para los fines del trabajo aqui desarrollado: representan un
firme principio que sostiene que una gran parte de la adquisiciéon
de la cultura, donde se incluyen la educacién formal e informal,
se desarrolla en el contexto de una direccién por parte de alguna
persona, madre, maestro o un compafiero mds capaz, se trata, en
este caso, “de un proceso de descubrimiento dirigido en el que la
competencia de un individuo empieza con su papel en una tran-
saccién social”, siendo puntos nodales la actividad conjunta y las
concepciones compartidas por el lenguaje (Edwards y Mercer,
1987, p. 103).

El siguiente extracto de la clase de licenciatura, Psicologia, gru-
Po 2, nos proporciona elementos de como se pasa de un nivel de
conocimientos a otro, en el entendido de los supuestos de la ZDP:

Profesor LP2: ;Es lo mismo tener un nifo travieso que un nifio con TDAH? ;Es
lo mismo tener a un nifio cabizbajo y que arrastra la cobija, que un hijo que
tiene baja autoestima, como dice la psicologia clinica?

Alumna 10: No, porque el primero no requiere atencion especializada, el se-
gundo si. Requiere de un especialista porque estd diagnosticado.

PLP2: Claro, se cambia la perspectiva, se cambia de paradigma... no conocemos
mads ni mejor, conocemos desde otro dngulo y a eso se le denomina perspectiva,
cambiamos de paradigma... No es solo que cambie la estructura cognoscitiva de
las personas, sino esa estructura cognoscitiva. .. ;estd hecha con qué?

Alumna 11: Lenguaje.

PLP2: Lenguaje, si. Ese lenguaje se encuentra en la esfera cultural y ese lenguaje
va a impactar la mente de los estudiantes, de tal suerte que esto se cambia de
esta vision a esta y cambia la realidad.

Alumna 13: Al utilizar un lenguaje distinto, este lenguaje impacta a esa reali-

dad, ;no?, y entonces es otra realidad... algo asi.
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PLP2: Si al nifio le digo que es un nifio travieso, seguird siendo un nifio travie-
s0, si ese mismo nifo con los mismos ojos con los mismos pies, si a ese nino
le cambio de categoria y le digo que tiene TDAH o baja autoestima, ese nifio es
otro...

Alumno 16: Anteriormente solo eran palabras y ahora lo que manejamos son
conceptos, conceptos cientificos, de los que revisamos en las lecturas.

PLP2: ;Qué quiero decir cuando digo que lo que nos hace diferentes del resto
del mundo, que usa palabras distintas, son los conceptos de que hacemos uso?
Alumno 17: Podria ser lo que nos comentabas, que nosotros al interactuar en
otra realidad o en otra forma de pensar hace que cambiemos, ya utilizo otras
palabras.

PLP2: ... ;Cudndo, diganme, en qué momento estin haciendo actividades
para entrar en el campo de la ciencia? ;En qué momento estin en el dmbito
de la ciencia?

Alumna 10: Cuando estamos en el aula.

PLP2: Cuando estdn en el aula, ;qué mds?

Alumna 12: Cuando estamos haciendo la tarea.

Alumno 17: Cuando interrogamos sobre el conocimiento.

PLP2: Bien, cuando interrogan sobre el conocimiento.

Alumno 16: Cuando estudiamos.

Alumnas (varias): Cuando leemos.

PLP2: Cuando leen, cuando van en el metro, cuando van leyendo van entran-
do en ese campo. Van leyendo y si no encuentran el sentido levantan la vista,
eso es pensar, y si el sujeto de la bocina se sube los distrae y eso los saca del
pensamiento, salen del habla interior al habla exterior o al mondlogo o al len-
guaje egocéntrico, y mueven los labios para seguir comprendiendo lo que van
leyendo, los materiales de su clase. Estdn en el dmbito de la ciencia y si se per-
catan, tienen que reflexionar.

Alumna 10: También en nuestras casas tenemos que hablar en voz alta porque

no nos concentramos, mi hermanita hace mucho ruido, me distrae.
Practicamente todo el aprendizaje humano se encuentra mediado

por la actividad con otras personas mds capaces en ciertas activi-
dades, lo cual queda claramente manifiesto en un salén de clases,
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en la mediacion que el profesor despliega. De eso trata la ZDP: “es
un espacio de intersubjetividad, de negociaciones sociales sobre los
significados del entorno” (Medina, 2007, p. 103).

Distintos escenarios y practicas que realizan los estudiantes y
su incorporacién a la discusion en el aula dan cuenta de la ZDP.
Los estudiantes van dibujando cooperativamente su propia incor-
poracién en esa zona, la van elaborando, van dando muestra de su
paso de un nivel de conocimiento (palabras) a otro (conceptos),
asi lo pone de manifiesto su discurso, en especial si se contrasta
con lo dicho un semestre atrds o al comienzo del mismo (cuando
se hace la grabacion de la clase, pues la aqui revisada es una clase
que se realizé a fines del mismo). La ZDP pone de manifiesto el sa-
ber aprendido de manera compartida, de un experto (en este caso,
el profesor) con unos aprendices (los alumnos) (Vygotsky, 1932;
Rogoff, 1990). El manejo de ciertos conceptos, como se mencio-
noé en los ejes anteriores, expresa y hace explicito el conocimiento
que se va construyendo en el aula, mediante las lecturas, las clases
y los intercambios discursivos que se realizan al revisar los temas de
los cursos. Los supuestos vygotskyanos permiten ir observando el
paso de lo intermental (la diada profesor-alumno) a lo intramental
(el alumno domina cierto conocimiento). En este caso, el profesor
es un mediador, un instrumento con el cual se va de un nivel al otro
(Gonzdlez, 2011). Lo mismo opera para otros materiales, como las
lecturas que se dejan para revisar en casa, son mediadores entre el
alumno y el conocimiento que se va a edificar.

Igualmente se ha dicho que, retomando la idea de ZDP, Bruner
hablard de andamiaje, esos armazones provisionales que permiten
subir cosas o hacer actividades mds arriba de lo que el sujeto realiza
sin su apoyo, esto es, que un infante con ayuda de su profesor o el
tutor incrementa su capacidad cognitiva, las habilidades externas
(maestro) con las internas (del dominio del estudiante) se conjugan
y se genera una mayor actividad. Mirados desde una perspectiva
culturalista el entorno y los adultos, como herramientas cultura-
les, constituyen un terreno fértil en el que se hace crecer la semilla
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del aprendizaje y el desarrollo de los infantes. Puede concebirse el
andamiaje como un apoyo mental y emocional del adulto al infante
o del profesor a los estudiantes (Giardini, et al., 2017a).

Comentarios a los ejes de analisis

No son todos, no son los tnicos, pero en este libro se ha intenta-
do poner en el juego del conocimiento los ejes trabajados en tanto
que hacen explicito aquello que en ocasiones se encuentra como
implicito o poco revisado en un salén de clases. Hacer explicito y
manifiesto lo implicito y cubierto que ocurre en el aula. Los ejes
referidos dan cuenta, y repasan, distintos procesos que suceden en
las transacciones discursivas entre profesor y alumnos: las ideolo-
gias que estdn presentes al momento de abordar ciertas tematicas,
mismas que de alguna manera dan cuenta de lo que ocurre en el
lugar donde se vive, el tipo de conflictos de los que se habla o los
que se omiten; no se trata de apaciguar la ideologia sino de reco-
nocer lo que se expresa y que se trata de comunicar e imponer a los
alumnos. En los discursos de poder y control, igualmente, se trata
de reconocer las formas que los profesores emplean para normar y
controlar el salén; lo cierto, en este caso, es que a mayor regulacion
y control por parte del maestro, la iniciativa y el intercambio en pos
del conocimiento va disminuyendo, porque la preocupacién seria
otra y no el intercambio. No se trata de dejar de lado, por caso, los
turnos en la participacién, sino de, quizd, no ocuparse tanto del
control y ejercicio de poder, porque se dejaria de lado la intencién
del intercambio de lo que se sabe de las lecciones revisadas. Cuando
el profesor estd mas preocupado por el uso de los celulares o las
platicas entre los estudiantes, el tiempo, dedicacién y orden en la
creacion de contexto de interacciones discursivas se ve mermado.
En esa traza, la 16gica de la construccién social del conocimien-
to implica que al momento de hablar de ciertos temas en el salén,

se forje una continuidad con los temas revisados previamente,
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creando un contexto de entendimiento, lo cual puede lograrse dis-
cursivamente, esto es, con el empleo del lenguaje, estableciendo
mediante el discurso una atmoésfera de comprension de los conte-
nidos por revisar. Los temas sin continuidad parecen inconexos y
no formarian parte de un todo mas amplio, y los saberes sin con-
texto ni continuidad tienden a no generar sentido. En ese tenor,
hay que explicitar ciertas formas de proceder en el aula, las reglas
con que se trabajara: toda actividad supone reglas de participacion,
como ocurre con el juego, y estas deben hacerse explicitas para que
se sepa como jugar o como participar; por ejemplo, qué se con-
sidera una participacion, una contribucion desde el texto, agregar
informacién y no un comentario desde el sentido comun, lo cual
permitird a los estudiantes saber desde qué posicién hablar y saber
si contribuyen o no. En ese sentido, las adivinanzas de ambos lados,
profesor y alumnos, no enriquecen el saber comun.

Sucede que se lanzan preguntas en el salon, se anhela que los
estudiantes participen, pero también sucede que se esperan con-
tribuciones en el tono de los autores y materiales de lectura revisa-
dos; no obstante, en ocasiones no se brindan mds elementos para
que las respuestas se encaminen en el terreno de lo deseado, de ahi
la propuesta de hacerlo mediante las pistas, proporcionar cierta
ayuda, algunos elementos que contribuyan a elaborar la respuesta
que se espera, pues en tanto que el profesor estd mediando entre
la pregunta y la respuesta de los estudiantes, su labor debiera en-
caminarse a proporcionar senales que permitan construir las res-
puestas requeridas. Se trata de un conocimiento compartido, no
espontaneo ni por ensayo y error; pues bien, lo compartido supone
colaboracién de profesor y alumnos. En ocasiones el profesor puede
brindar esas huellas, en ocasiones los compafieros de clases pue-
den contribuir y de esta forma entre varios alumnos construir una
respuesta apropiada a lo que se revisa en clases. Finalmente, la cla-
se puede trabajarse como un grupo, como algo comtin y no como
un sistema de competencias o individualidades, como tradicional-
mente se hace. Lo cual, por supuesto, supone que, entre alumnos y
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entre alumnos y profesor, se negocie lo que se va esgrimiendo en el
aula, que los intercambios sean eso, reciprocidades entre los actores
y no un acto de imposicién de quien mantiene la autoridad en ese
espacio: de ahi la necesidad de acentuar la negociacion de lo que se
dice en clase, lo que genera una mayor comprension, dado que los
estudiantes participan de dicha negociacién, y en algo contribuyen
a lo dicho. En este sentido, ayuda y mucho operar con la légica
de las conversaciones y los didlogos. Si bien no se puede borrar la
distancia de conocimiento entre profesor y alumnos, ni minar del
todo la autoridad con que se enviste al profesor, si se puede generar
un ambiente de colaboracién, participacién e inclusién de las pro-
puestas y respuestas de los estudiantes, sobre todo cuando sus pun-
tos de vista se sostienen de lecturas realizadas y/o de contribuciones
a la discusion de los temas que se abordan.

Tanto el conocimiento adquirido en clase como el saber prove-
niente de los libros suele no estar, en su escritura y contenido, ac-
cesible a todo el publico, no desde el lenguaje que se usa todos los
dias. El profesor o la profesora debe, en consecuencia, desdoblar
ese conocimiento en términos mds asequibles, mds comprensi-
bles, mas cercanos, lo cual se logra —en cierta medida— mediante
el empleo de ejemplos, de analogias, de metaforas conocidas o del
dominio comun. Hacer uso del conocimiento de todos los dias,
de la cultura cotidiana como forma de desplegar un conocimiento
cientifico, conceptual, abstracto o académico, posibilita una com-
prension de primer orden, esto es: se hace comprensible un saber
de segundo orden —cientifico— en términos de uno de primer or-
den —cotidiano— (Berger y Luckmann, 1967). Las metaforas que
medio mundo conoce y se emplean para comprender un discurso
mads alejado, se vuelve viable en el aula, lo mismo con los ejemplos o
con esa frase de uso frecuente: “es como si...”, para realizar una ana-
logia de lo visto en clase o lo que esta en los libros, pero en términos
de formas de saber cotidianos. En efecto, hacer uso de palabras ha-
bituales para explicar elementos conceptuales usados en el discurso

académico, es una manera de hacer asequible el conocimiento, esa
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es una forma de explicar en términos de la vida cotidiana el conoci-
miento cientifico. Es el conocimiento de ida. Y de lo que se trata, en
el caso de las universidades, es que a los estudiantes se les forme
en el discurso académico, que interioricen un lenguaje elaborado
desde la ciencia y puesto en juego en la academia. Asi que hay que
emprender el viaje de regreso, esto es, desde el dominio del discurso
cotidiano al dominio del discurso académico. Por tanto, hay que
edificar el saber en el orden de los conceptos, en el dominio de la
terminologia académica que explique los procesos que se revisan y
expliquen lo que acontece en el mundo social, en este caso. Los estu-
diantes no deben quedarse solo en el plano del dominio discursivo
de la vida diaria, pues deben manejar y explicar los conceptos con
los que se fabrica su disciplina, la ciencia que estudian, por ejemplo,
la psicologia, la psicologia social o la psicologia educativa. De eso
trata, de eso habla, eso lo explica, en gran medida, la construccién
social del conocimiento, la perspectiva aqui revisada.

Al final, bien se puede decir, desde la légica vygotskyana, que se
construye una Zona de Desarrollo Préximo, que se pasa de un nivel
de conocimiento a otro, de un nivel de dominio a otro, de lo inter-
mental a lo intramental: que el estudiante, junto con el profesor, han
construido conocimiento. Que donde antes uno sabia, ahora saben
dos o un grupo. La comunicacion, el acto de cooperacion, el inter-
cambio, la interaccién discursiva en el salén de clases lo posibilita.

LA RELEVANCIA DE LA CONSTRUCCION SOCIAL
DEL CONOCIMIENTO

Hay que pensar en dos momentos en la construccion social del cono-
cimiento: uno externo y otro interno. El externo tiene que ver con lo
que las personas saben en el 4mbito de la vida cotidiana: no son solo
palabras o estas palabras ya estdn trastocadas, “contaminadas” de
discurso cientifico que se ha vehiculizado en algunos programas
de television, en ciertas peliculas, en determinados documentales,
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en algunas lecturas e incluso en canciones (Moscovici, 1961). Ese
seria el momento externo. El momento interno es el del paso de
las calles y la casa a la escuela o universidad, es decir, cuando las
personas, estudiantes en este caso, asisten a las universidades y se
pretende con ello brindarles determinado conocimiento cientifico,
compartirlo. Este segundo momento es el de la negociacién cara a
cara, el del intercambio directo. El anterior (externo) es indirecto y
dificilmente negociable. En el segundo (interno) se puede negociar
y propiamente construir, pero sobre la base de la contaminacién
que ya traen los “ingenuos especializados”, como los denominan
Moscovici y Hewstone (1984). En las aulas se comparte saber y se
edifica de manera conjunta entre profesor y estudiantes. La for-
macién educativa, en este caso, es vista como un acto de comuni-
cacién, como proceso en un dmbito de la comunicacién.

El mejor modo de describir la educacion es el de un proceso de
comunicacién consistente, en gran medida, en el desarrollo de con-
textos mentales y términos de referencia compartidos mediante los
cuales los diversos discursos educativos (como los temas y las de-
nominadas aptitudes académicas) llegan a hacerse inteligibles para
quienes los utilizan. En ese sentido, el conocimiento compartido se
basa en el establecimiento de las comprensiones del maestro y com-
prensiones conjuntas entre profesor y alumnos, representadas en
un discurso comun (Edwards y Mercer, 1987). En esta perspectiva,
el habla cobra sentido; no obstante, habrd de reconocerse que no
solo el lenguaje estd en medio de esta edificacién colaborada, pues
se incluye otro tipo de experiencias compartidas que escapan al len-
guaje, como los supuestos, percepciones, comprensiones, mundos
de significados, précticas, que en ocasiones se torna complicado ex-
presar de forma lingiistica.

No obstante, en la propuesta aqui suscrita cobra relevancia el
lenguaje en sus précticas, en sus discursos, como forma de in-
teraccién y modos de hacer cosas. Asi, el rol del lenguaje en el
desarrollo de la comprensidn se ve caracterizado de dos maneras.
En primer lugar, proporciona un medio para ensefiar y aprender.
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En segundo lugar, es uno de los materiales a partir de los cuales los
alumnos construyen un modo de pensar y, en el caso de los jove-
nes universitarios, amplia y modifica esas formas de pensamiento.
Provenientes de una cultura no necesariamente académica, el me-
dio de interaccién social académico es adoptado e interiorizado
por los estudiantes, y sus procesos de pensamiento se ven reorga-
nizados drasticamente por ese acceso al conocimiento académico
(Edwards y Mercer, 1987; Mercer y Howe, 2012).

El discurso en el aula debe ser compartido, es decir, si el profesor
estd en posesion de la palabra la mayor parte del tiempo, el inter-
cambio se verd empobrecido; en cambio, si la palabra se distribuye
entre los participantes de la clase, el intercambio, los discursos, se
veran favorecidos. La monopolizacién de la palabra por parte del
profesor no favorece la cooperacién, aunque si otro tipo de apren-
dizaje. Asimismo, ciertas actividades como obligar a los estudiantes
a realizar exposiciones o ponerlos frente a una pelicula como acti-
vidad que sustituye la labor comunicativa de la clase, no favorece
el conocimiento compartido, al contrario, puede detenerlo, porque
no se les suele dar guiones ni directrices ni elementos acerca de qué
mirar y analizar en una obra cinematografica. La puesta en préctica
que proporcione pistas en el aula al momento de abordar un tema,
por ejemplo, es una contraparte de lo senalado sobre las practicas
de exposicion y las peliculas.

Cuando hay poco desarrollo del saber en el salon de clases, ha-
bra que hurgar no en las denominadas estrategias del profesor ni
en el rol activo o pasivo del estudiante, como proponen algunas
perspectivas individualistas en el aprendizaje; se trata mas bien de
explorar los marcos de referencia en los cuales se desarrolla la ense-
nanza, identificar los procesos en los grados de comprensién de los
participantes y analizar las procesos sociocognitivos que se ponen
en juego, los planos discursivos, los intercambios, las relaciones e
interacciones que se manifiestan y, de manera especialmente im-
portante, los didlogos, conversaciones, discusiones y discursos que

se presentan en el aula escolar.
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Las corrientes dominantes en psicologia han considerado poco el
andlisis de la cultura, e inclindndose mas por lo individual y sus
facultades, se han interesado poco por la forma en que la gente in-
terioriza la cultura en que vive (Bruner, 2014). El ser humano parti-
cipa en la cultura, realiza sus potencialidades mentales en la cultura,
mediante ella se posibilitan, de ahi que se pueda afirmar que una
psicologia individual es un despropdsito si se trata de explicar fené-
menos que ocurren en una sociedad o en un aula, donde la cultura
se pone de manifiesto. Por la participacion en esa cultura y sociedad
las personas entran en el mundo de los significados, participan de
ellos, pues el significado es publico y compartido. Desde los libros
hasta los dibujos y las monedas, pasando por las banderas, los
espectaculos musicales, los zapatos, el ldpiz y el libro, son todos ob-
jetos que existen fuera de la cabeza individual, forman parte del
mundo de la cultura, colectivamente creada por los grupos que,
asimismo, organizan el mundo interno de la gente. Esa cultura no
puede ser comprendida en términos de almas singulares, en térmi-
nos individuales (Iliénkov, 1984). De hecho, nuestra forma de vida,
adaptada culturalmente, depende de significados y conceptos com-
partidos, depende igualmente, de formas de discurso compartidas
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que permiten negociar las diferencias de significado e interpreta-
cién cuando la gente establece relaciones (Bruner, 1990). Las per-
sonas estan en el mundo y su cultura, no como autistas sino como
participes de un proceso abierto y pubico, donde se interactua, se
habla y se intercambian significados de lo que se dice y hace. Tan
sencillo como reconocer que una palabra es un acto de dos partes,
lo mismo que una situacion social va dictando qué palabra, metéfo-
ra o expresion verbal usamos en ese momento y relacién (Voloshi-
nov, 1929; Bajtin, 1963), una especie de “situaciones guia” que nos
indican cémo hablar, sentir, percibir, en un contexto cotidiano,
préctico y en relacién con los otros (Shotter, 2009). Ciertamente,
la cultura dota a las personas de guias, de estrategias para entrar en
los &mbitos de la estabilidad o el cambio: exhorta, prohibe, deniega,
recompensa.

La interpretacién que tenemos del mundo, si deseamos comuni-
carla a alguien para ser comprendida, debe tener elementos publi-
cos que se compartan, pues de lo contrario no hay comunicacion,
y esta debe ser accesible a los demds, al menos en términos discur-
sivos. Una psicologia que considere sensiblemente la cultura, como
se ha senalado, debe tomar en cuenta no solo lo que la gente hace,
sino también lo que dicen que hacen ellos y los otros y por qué, y
cémo relatan su mundo, su realidad. Lo comuin que tienen, lo que
comparten.

La vida y la mente humanas son productos histéricos, que se
enriquecen en el transcurso del tiempo y de las practicas sociales
gracias a la influencia de lo vivido y recordado, individual y colec-
tivamente (Vygotsky, 1932; Giardini, et al., 2017a). Asimismo, las
intencionalidades que tenemos se van delineando porque se nos va
dotando de patrones inherentes a los sistemas simbdlicos de la cul-
tura en que nos encontramos, como el lenguaje y el discurso, ade-
mds de formas de explicacion y sus narraciones, interdependientes,
en una vida compartida (Bruner, 1990). Aprendemos la cultura
usando el lenguaje que vamos interiorizando en las transacciones
discursivas en el medio donde nos desarrollamos, en ciertos grupos,
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comunidades, en determinada circunstancia. El ser humano estd
hecho de relaciones sociales, de esquemas exteriores, de sociedad.
Mids aun, la cultura como una especie de “eslabén mediador’, es
una condicién para la conformacién de la mente humana (Iliénkov,
1984). Lo cual sabia perfectamente Vygotsky (1931; 1932; 1934),
quien dedicé una gran parte de su obra al andlisis el papel de la
cultura en la conformacién de los denominados procesos menta-
les superiores: memoria, pensamiento, lenguaje, percepcién social,
utilizando como metéfora de esta relacién la internalizacién de la
cultura en el pensamiento, pues una cultura mediante sus institu-
ciones estables y duraderas, va delineando a sus habitantes a través
de sistemas que permiten los intercambios de informacién, de res-
peto y de afectos, instituciones que moldean a las personas y sus
identidades (Bruner, 2014).

Formar parte de una cultura supone compartir con otros concep-
ciones del mundo, por ejemplo: qué es admitido y dado y qué es algo
extraordinario. La interpretacién compartida sobre lo que es ordina-
rio y aceptado, es lo que configura lo intersubjetivo, que permite
conocer y comprender las mentes de los otros, siendo esta una
caracteristica meramente humana. Lo ordinario y admitido posi-
bilita, al mismo tiempo, que lo extraordinario se explique y tolere.
De hecho, hay una expresién en nuestra cultura: “Es la excepciéon
que confirma la regla”.

De esta forma, por caso, un infante al relacionarse con sus padres
o hermanos entra a la esfera de la cultura y comienza a compartir
visiones e interpretaciones de cosas que antes resultaban incom-
prensibles, y lo mismo ocurre con quienes llegan a un pais distinto.
Al participar de relaciones, interacciones, de grupos, de ciertas for-
mas comunes, de compartir una cultura, se integra a una esfera de
intersubjetividad, y en tal caso, puede decirse que las personas de-
penden unas de otras, porque con los otros comparten: “;cémo se
convierten las creencias en hipdtesis que se mantienen no por la
fe que pongamos en ellas sino porque se aguantan en el merca-
do publico de la evidencia, la interpretacién y el acuerdo con el
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conocimiento vigente?”, se interroga Bruner, para luego responder:
“las hip6tesis no pueden ser ‘subvencionadas’ sin mds. Tienen que
ser comprobadas abiertamente”, como cuando la gente dice: “Hoy
es martes’, eso se trata de un dicho convencional no por el hecho
de que sea verdadero, sino porque existe una concordancia con las
convenciones que nombran los dias de la semana, consiguiendo asi
“la intersubjetividad a través de la convencién y por lo tanto se con-
vierte en un ‘hecho’ independiente de las creencias individuales”
(Bruner, 1997, p. 78). Esta es la base de la bien conocida defensa del
conocimiento objetivo.

La cultura, la comunidad, el lenguaje, el intercambio posibili-
tan lo comun, mds bien, crean lo comun. No se puede entender
la actividad mental sin entender el contexto social y sus recursos
que van configurando la mente misma, pues recordar, aprender,
hablar, imaginar, crear, es posible siendo participe de una comu-
nidad en un marco social. La cultura, en ese caso, denota un es-
quema de significaciones que se transmite histéricamente, un
sistema de ideas que se hereda y se expresa de forma simbdlica,
elementos con los cuales las personas se comunican y desarrollan
sus conocimientos y actitudes sobre el entorno en que se mueven
(Medina, 2007). Es mediante la interaccién con la familia, prime-
ro, y después con la comunidad y con la escuela, que los infantes
aprenden los significados comunes de nuestra cultura (French,
1992). De ahi que no pueda hablarse de procesos intraindivi-
duales, porque seria tanto como negar la existencia de la cultura
misma y la pertenencia a ella por parte de las personas. Las per-
sonas, en un marco social, despliegan animos, comportamientos,
indicaciones, sefialan, hablan, interacttian, y suelen hacerlo ante
alguien mds (Voloshinov, 1929; Bajtin, 1979).
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EL LENGUAJE COMO INSTRUMENTO DE LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO

La interaccién en la vida cotidiana es relevante, la gente intercam-
bia y comparte, y un salén de clases no se sustrae a esas formas de
relaciones, en especial si se piensa que el objetivo de la educacion
es darnos una guia en la ruta de la cultura y comprender lo com-
plejo y las contradicciones que ella encarna: lo que se hace y realiza
en una escuela cobra “sentido cuando se considera en el contexto
mads amplio de lo que la sociedad pretende conseguir a través de su
inversion educativa en la infancia” (Bruner, 1997, p. 11).

Una psicologia de corte cultural asume que la educacién no es
una entidad separada, una isla, sino que forma parte de algo ma-
yor. Puesto que esta psicologia se interroga sobre los recursos con
que cuenta una sociedad, de los cuales dota a sus integrantes, debe
hurgar sobre estos y como las personas en un ambiente educativo
institucional, por ejemplo, la escuela, los usa para ir edificando el
conocimiento. En ese sentido, explora dos niveles: el macro, esos
sistemas de valores, derecho, intercambio, oportunidades; y el mi-
cro, cdmo impactan estos sistemas a las personas en distintos ambi-
tos, por ejemplo, en la educaciéon. De ahi que haya un interés en la
intersubjetividad: cémo es que los seres humanos llegan a conocer
las mentes el uno del otro, asi como el hecho de que defienda so-
bre ciertas bases los sistemas simbdlicos sobre los que se apoya la
mente.

En el proceso del desarrollo, por ejemplo el de los infantes, estos
se apropian de elementos de la experiencia cultural, de las costum-
bres y de las formas sociales en términos de comportamientos y
razonamientos: “el desarrollo cultural consiste en la apropiacién de
métodos de comportamiento basados en el uso de sefiales como
medio para cumplir cualquier operacién psicolégica particular”
(Vygotsky, 1928, p. 16), de ahi que para una teoria psicocultural “la
educacién es una importante encarnacioén de la forma de vida de

una cultura, no simplemente una preparacién para ella” (Bruner,
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1997, p. 31). Razén por la cual una vision culturalista para explicar
la mente echa mano de consideraciones de la psicologia y otras
ciencias sociales para revelar cémo construyen y comunican en
su cultura los significados las personas. Cémo es que lo comun y
lo compartido es lo que va creando sentidos y comunicacién en el
dia a dfa. Desde esta légica, se asume que en el campo de la edu-
cacion los profesores ayudan a los estudiantes a forjar un tipo de
conocimiento y tomar cierta conciencia del mundo en el que estan
viviendo.

Sobre el aprendizaje se ha sefialado que el conocimiento no es
algo que estd en la cabeza de las personas, sino en sus relaciones, que
también se ha denominado lo situado y distribuido, eso que leemos,
que anotamos, que escribimos, que hemos aprendido a examinar
y que ante las dudas consultamos. En tal sentido, las escuelas son,
asimismo, comunidades de aprendizaje o de pensamiento, puesto
que el infante aprende ciertas formas, caminos, métodos para ha-
cerse legar saber, por lo cual es un participante de una geografia
cultural (Giardini, et al., 2017b). El conocimiento compartido bien
puede incluirse en eso que Bruner denomina culturas de aprendi-
zaje: “hay que compartir mutuamente conocimientos e ideas, ofre-
cerse ayuda mutua en el dominio del material, divisién del trabajo
e intercambio de papeles, oportunidades para reflexionar sobre las
actividades del grupo” (Bruner, 1997, pp. 15-16). En ese largo pro-
ceso, el profesor contribuye a su desarrollo, donde tiene un papel
prioritario el lenguaje, pues la conducta humana es intencional y
situada en una realidad sociohistérica, “simultineamente reprodu-
cida y modificada por el lenguaje a través del cual somos capaces de
conocerla” (Goolishian y Anderson, 1994, p. 302).

De ahi el requerimiento de abordar los procesos comunicati-
vos en el aula desde la perspectiva del socioconstruccionismo y de
la psicologia discursiva (Edwards, 1992), en el entendido de que la
psicologia discursiva analiza las transacciones del habla cotidiana:
por ejemplo, en las clases su empleo es tratado “en relacién con

descripciones de acontecimientos y acciones en el mundo exterior”
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(Edwards, 2003, p. 141), por caso, las palabras que traen de casa,
barrio o amigos al salén de clase. Lo relacional e interactivo es lo
que estd en el foco de atencion, y la interaccién entre las personas
se realiza sobre todo mediante el lenguaje (Antaki y Diaz 2003),
siendo la clase el foco. En consecuencia, las interacciones cotidianas
cara a cara en el aula se abordan como un proceso social, como un
proceso de comunicacion.

Siguiendo a Charles Antaki y Félix Diaz (2003), el lenguaje es el
medio principal que emplean las personas para intercambiar saber,
y una forma préctica en que se despliega cotidianamente en el sal6n
de clase es la conversacién: i) qué hacen profesores y estudiantes
con su habla para resultar comprensibles y expresar su paso por
las aulas, y ii) aplicar este conocimiento a un fragmento de datos;
trabajar en la forma en que los hablantes pronuncian palabras y
las implicaciones de hacerlo asi, por ejemplo, las respuestas que los
estudiantes dan ante una pregunta del profesor. En tal caso, una
entrevista o registro de clase puede analizarse como una forma de
interaccién social en la que lo dicho por profesor y alumnos “se
analiza en el contexto de su produccién, por lo que hace. Lo que
hace puede incluir acciones como rechazar una invitacién; respon-
der a una critica; construir la identidad del hablante...” (Edwards,
2003, p. 143), guiones que se despliegan al preguntar algo o dar una
indicacién.

Eso, entre otras cuestiones, es justamente lo que orientd la inves-
tigacion sobre la construccién social del conocimiento en el aula: la
investigacion aqui fue concebida como un proceso que sugiere que
construimos y reconstruimos las descripciones de las interacciones
en el salén de clase, manteniéndonos vinculados activamente en el
proceso de investigacion (McNamme, 2013). Se trat6, en este caso,
a diferencia del debate que intenta convencer o doblegar al adversa-
rio, de explorar los didlogos, conversaciones, discursos, el habla que
crea una arena interlocutiva.

La educacidn, la escuela en particular, juega un papel relevan-

te en este intercambio, en este compartir cultura y conocimiento
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(Edwards y Mercer, 1987). La escuela hay que mirarla como un
foro cultural, en el que se intercambia y se dialoga: el lenguaje
como medio de intercambio en el ambito educativo no es neutral,
puesto que contiene ideologia (Voloshinov, 1929), delinea puntos
de vista sobre el mundo al cual se refiere y en las propias mentes
que describen o explican ese mundo: el lenguaje impone necesa-
riamente una perspectiva desde la cual se ven las cosas y se genera
una actitud hacia lo que miramos (Bruner, 1986).

Para concluir, es factible realizar varias puntualizaciones desde
el conocimiento compartido o la construccién social del conoci-
miento.

Una. Los infantes y las personas —en general— manifiestan “teo-
rias” ingenuas que tienen y saben sobre el mundo, con las cuales
van negociando, acoplandose, colaborando y hablando (Moscovici
y Hewstone, 1984). Asimismo, es el conocimiento lo que se com-
parte dentro del discurso, dentro de una comunidad textual. Lo que
consideramos verdades son el producto de la evidencia, la argu-
mentacion y la construccién social (Bruner, 1997). En dichos foros
educativos, las personas, mediante ese intercambio, participan en
la cultura, con la instruccién que reciben en casa, con los amigos
y por parte de los profesores, por citar algunas fuentes; van apren-
diendo a leer otras mentes, las de sus companeros, creando asi
espacios de intersubjetividad. La creacién de esas zonas intersub-
jetivas, de esas percepciones, de esas maneras de comprension y el
propio intercambio de ideas, se van haciendo, en gran medida, con
un discurso compartido. Lo explicaba Voloshinov: “yo me doy for-
ma verbal gracias al punto de vista del otro y, tltimamente, desde
el punto de vista de la comunidad a la que pertenezco” (en Shotter,
2009, p. 33).Y la comunidad a la que el estudiante pertenece es un
sitio escolar, por ejemplo, la universidad.

Dos. Asi como el lenguaje es nodal en el intercambio en la vida
cotidiana, al trasladar y traficar ideas y cultura (Eco, 2000), el apren-
dizaje y el conocimiento, siendo parte de la vida social, se van confi-

gurando mediante relatos, discursos e intercambios, se comparten
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a través del habla, por la mediacién del lenguaje (Vygotsky, 1934;
Mead, 1934). En efecto, el conocimiento en el aula debe mirarse
como un espacio, ese foro donde los intercambios, mediante los
discursos de profesores y alumnos, posibilitan la ampliacién del sa-
ber en sus participantes, en este caso, los estudiantes. Ese espacio
o foro, a la manera griega, es un constante ir y venir de dialogos
e intercambios: si la cultura es un foro donde se negocian pers-
pectivas y sentidos de las cosas, donde se explica la accién, las re-
glas, las normas, los procederes, la universidad deberfa constituir
un foro asi, con esas caracteristicas de interaccidon, de intercambio,
de escucha, y menos de autoridad o doblegacién. Educar es “hacer
aflorar” y construir a partir de lo que los alumnos saben (Fabra y
Doménech, 2001). Por tanto, hay que escuchar qué saben y explo-
rar los intereses de los alumnos para comenzar a ensefiar, lo cual se
logra, de alguna forma, mediante la reflexion y el intercambio. Tal
reflexién e intercambio no solo se mueven en el terreno de las ase-
veraciones, sino de la conformacién de bases y la formulacion de
interrogantes. Cuando un profesor expresa: lo que hemos hecho
hasta ahora es crear una base dada, con la que se construyen otras
comprensiones (Edwards, 1992), estd diciendo que hay que avan-
zar en la direccién de un conocimiento académico, en la funcién
de la formacién universitaria. Lo mismo ocurre cuando se plantea
una interrogante, pues las preguntas que realizan los profesores
también transmiten informacién, ademdés de demandarla.

Tres. Hay autores que sostienen, desde una posicién individua-
lista o de ensayo y error, que los infantes pueden descubrir por si
solos, por observacion e induccién, “algo en cuya determinacién
se han invertido siglos de investigacion cientifica”, lo cual es casi
imposible, de ahi que se sugiera que seria mejor que los profesores
tuvieran un papel mas participativo “como mediadores entre las
experiencias y comprensiones de los alumnos y las de la comunidad
cientifica”, y de esta forma ayudar a articular el significado de sus
observaciones (Edwards, 1992, p. 68). Nuevamente, el lenguaje es

crucial.
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Cuatro. En el aula, las reglas y formas de participacién de-
ben explicitarse para saber cdmo conducirse, dicha explicitacién
atraviesa por el lenguaje, ya sea que se haga de manera oral o
escrita, en el pizarrén o en documentos proporcionados por el
docente. El profesor es el responsable de estructurar el contexto
del aula, asi como dar continuidad a los materiales revisados y
encuadrar las situaciones y saberes que se revisan en el salon, lo
cual se logra mediante el uso del discurso. Cuando un profesor
se ocupa de que se entienda lo que se dice en el aula, esto puede
servir de base para continuar la siguiente clase, pues hay ahi un
discurso de continuidad y contexto dirigidos a la comprensién
comun (Edwards, 1992).

Cinco. Lo mismo ocurre con esa practica de proporcionar pistas
a los estudiantes, ofrecer elementos que posibiliten la construccién
de argumentos mds idéneos en términos de los materiales revisa-
dos y del saber académico, como sucede en las universidades. Mas
aun, se debe pasar al terreno de la reflexion, esto es, la denominada
metacognicion: la capacidad de pensar en una mente que piensa
(Giardini, et al., 2017a). Lo cual se va logrando, en cierta forma, con
la puesta en préctica de discursos de parte de profesores y alum-
nos, especificamente con eso que se denomina conceptos, los que
aparecen en los libros de texto académicos, en los libros de ciencia,
esa que se ensefia en la licenciatura y que se supone los estudian-
tes deben terminar por interiorizar y por dominar. En educacién,
en un primer momento “comprender algo abstractamente es un
inicio para después apreciar que un conocimiento aparentemente
complicado a menudo puede ser reducido a través de derivaciones
a formas mds sencillas de conocimiento que ya se poseen” (Bruner,
1997, p. 69). Que es lo que hacen los profesores al usar ejemplos,
analogias, metaforas en sus clases, para hacer asequible el conoci-
miento. Pero, en un segundo momento, se trata de que los estu-
diantes comprendan de manera abstracta, que dominen conceptos,
categorias, férmulas, generalizaciones. Esa metacognicién es hacia
donde deben apuntar el lenguaje y la ensefianza.
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Cuando el profesor expone un tema y los estudiantes deman-
dan que se les proporcione un ejemplo, estin llevando al maestro
a un terreno en el que debe reflexionar el conocimiento del tema
expuesto, en una légica de comprensién de fenémenos que los pro-
pios alumnos han vivenciado, saben de ellos o se interrogan al res-
pecto. De ahi que este tipo de férmulas, poner muestras reales para
explicarse, ayuden a la cavilacién conjunta del conocimiento aca-
démico, brindando aclaraciones sobre los casos pensados en la vida
cotidiana de una escuela o barrio, lo cual se logra reflexionando
entre profesor y alumnos de manera conjunta. Lo mismo ocurre
cuando los estudiantes enuncian la consabida frase de “entonces
es como si...”, con la que se expresa una analogia para que el co-
nocimiento cientifico de la clase resulte de mayor comprensién al
compararla con una situacién semejante, pero del campo del domi-
nio de los alumnos. Mds adn, para dejar en claro si ha comprendido
lo que se revisé de las lecciones. Quizds a eso se referia Bakhurst
(2001) cuando senalaba que la mente, la cultura y el lenguaje estan
estrechamente relacionados.

Seis. En la ensefianza universitaria no se trata de dominar solo
las palabras con que nos relacionamos cotidianamente, sino tam-
bién aquellas con que hacemos conocimiento que se plasma en los
libros que se consultan en las aulas universitarias. La educaciéon
escolar es parte de la formacién conceptual, este pensamiento tie-
ne su origen en el didlogo, en el intercambio, en el discurso y en
los textos académicos. Disponer de textos escritos, acceder a su
relectura y analizarlos facilita la adquisiciéon de una amplia cultu-
ra, del conocimiento y procedimientos formales, como la ciencia,
la literatura, la educacién, ademds de potenciar una perspectiva
analitica sobre el lenguaje y el saber, que es distinta del sentido
comun: “aprendemos a aislar, analizar y evaluar el valor de verdad
(ciencia y filosofia) de las afirmaciones y también sus interrela-
ciones” (Edwards, 1992, p. 67). La forma del lenguaje también le
da forma al pensamiento, de suerte que eso que denominamos
inteligencia es algo mds que el dominio de expresiones cultas del
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lenguaje, pues siempre puede ser el dominio de un lenguaje de
orden conceptual.

Ahora bien, como se ha sostenido, “la verdadera comunicacién
requiere significado (es decir, generalizacién) tanto como signos.
Para transmitir la experiencia o el pensamiento de uno, es obligato-
rio relacionarlos con alguna clase o grupo conocido de fenémenos.
Tal referencia, sin embargo, requiere ya la generalizacion. Por tanto,
la comunicacién presupone la generalizacion y el desarrollo del sig-
nificado de las palabras; asi pues, la generalizacién se hace posible
en el curso de la comunicacidn: “las formas superiores, especifica-
mente humanas, de comunicacién psicoldgica son posibles porque
el hombre refleja la realidad a través de conceptos generalizados”
(Vygotsky, 1934, p. 53). Generalizar es bueno, contrariamente a lo
sostenido por ciertos dichos y sentencias de sentido comun, pues en
sentido estricto, “todo pensamiento es una generalizacién” (Vygots-
ky, 1934, p. 201).Y eso es lo que ayuda a forjar la cultura académica,
la cultura cientifica, el acercamiento a los manuales y los libros de
texto: “se presenta aqui la educacién como la construccién entre
profesores y alumnos de comprensiones comunes, de experiencias
y procedimientos comunes y de un vocabulario conceptual tam-
bién comun a ambos” (Edwards, 1992, p. 65).

Siete. El salon de clases, desde la psicologia cultural, desde la
psicologia discursiva, desde el socioconstruccionismo, es visto como
un sitio de una actividad comunicativa que privilegia el lenguaje,
la practica discursiva, la interaccidon discursiva, porque con ella se
comparte el conocimiento. El conocimiento en el aula se negocia,
se canjea, no debe imponerse; se debe ensenar que los argumentos
de los estudiantes pueden producir respuestas de sus companeros
y de parte del profesor, intercambio en el mejor sentido del tér-
mino, y que con esa permuta puede producirse una version alter-
nativa o diferente a la planteada inicialmente, la cual es producto
del intercambio discursivo. Todo esto nos habla de una actividad
compartida, de un contexto cooperativo, donde los participantes
contribuyen desde su posicion y su saber: los profesores, en teoria,
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saben mds que los estudiantes, y por ello podrian contribuir prin-
cipalmente, pero los alumnos manejan ciertas nociones no solo
de la vida cotidiana sino de aquellos términos que provienen de la
ciencia, y que han escuchado en diversos medios de comunicacion
y que alguna idea sobre ellos manejan. En ese tenor y desde sus
posturas es que estos actores, profesor y alumnos, contribuyen a la
edificacion conjunta del conocimiento.

Las clases pueden verse como una entidad grupal o comunidad,
donde se comparte comprension por el saber; los estudiantes lo ha-
cen analizando —junto con el profesor— una parte de la realidad,
una mirada desde el dngulo de una disciplina, de una carrera que
estudian y que les permitird reflexionar desde otro orden lo que en
entornos diferentes les demandardn. Por ejemplo, en una escuela
de educacién bésica, en un centro comunitario o de salud, o en una
casa de cultura.

Las personas se vuelven inteligentes en las comunidades, por
pertenecer a ciertos dmbitos grupales y sociales, porque se les dota
o comparten herramientas que asi lo posibilitan, como los discur-
sos de los grupos de avanzada o de mayor perfil, por participar en
ellos y compartir expresiones y practicas sociales. El entorno de
la escuela funciona en la l6gica educativa si los estudiantes parti-
cipan en diversas actividades y aprenden a pensar como los textos
precisos lo indican, si aprenden a ver el mundo desde esa perspec-
tiva. A esto se le denomina interpensar.

El conocimiento puede volverse significativo en la medida que
genere sentido y comprension, en la medida que se articule de algu-
na forma con lo sabido por los propios estudiantes, que los convo-
que desde sus lugares, desde sus posiciones y saberes previos, para
asi llevarlos a otro 4mbito, nivel o zona de conocimiento. Esta es
labor de la escuela, de la universidad, en este caso, y de los discursos
que se pongan en juego en el aula, no solo los hablados sino tam-
bién los escritos, como los que se encuentran en los libros de texto.
La labor de los profesores es volver mds comprensible lo que ahi se
expone. Hay que generar significado del conocimiento académico,
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recuperando las cosas relevantes y comprensiones de los estudian-
tes, para que les genere sentido permanecer en la universidad. No
siempre los discursos han tenido sentido, en especial cuando parten
de malos postulados o de una farsa.
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