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A Jaume Jorba

El Institut de Ciéncies de I’Educacié de la UAB se ocupa de la formacién perma-
nente del profesorado y para poder atender adecuadamente esta tarea precisa potenciar
la investigacién y mantener grupos de innovacién que alimenten y actualicen los conte-
nidos de sus propuestas de actividades. El libro que presentamos trata de la integracion
del trabajo lingiifstico en los procesos de ensefiar y aprender y es el resultado de un semi-
nario de investigacion. Jaume Jorba, Isabel Gémez y Angels Prat han coordinado este
trabajo en el que ha colaborado un equipo interdisciplinar, formado por personas de diver-
sas dreas de conocimiento y niveles de ensefianza, que abarca la mayoria de didacticas
especificas y la psicopedagogia.

Poco antes de concluir la redaccién de este libro, Jaume Jorba Bisbal murié en Bar-
celona. Esta obra recoge la reflexién hecha en el seminario de investigacion que €l diri-
gi6. Los autores reconocen su magisterio y la dedican a su memoria.

Jaume Jorba fue una de esas personas que, a lo largo de la vida, resulta esencial haber
conocido, porque sin ellas los trabajos, las personas e incluso las instituciones no serian
lo que son.

En el terreno cientifico, Jaume Jorba sabfa mantener el rigor del conocimiento y la
exigencia en el trabajo y al mismo tiempo lograr la aceptacion y la amistad de sus cola-
boradores. Esto era posible porque entendia que el cuestionamiento y la construccion del
conocimiento es una tarea que ha de hacerse conjuntamente. Compartir dudas y refle-
xiones, llegar juntos al convencimiento y saber llevar los resultados a la accién hacia que
todos nos sintiésemos aprendices, ensefiantes y comparieros. Esta es la actitud propia del
maestro; crece gracias a los alumnos al mismo tiempo que los ayuda a crecer: ensefia y
aprende, dirige y escucha. Era un cientifico y un maestro.

Jaume Jorba era un hombre bueno, coherente, tenaz, con la fortaleza de quien acep-
ta la responsabilidad derivada de las propias convicciones. Los alumnos recuerdan su exi-
gencia en un contexto lleno de apoyo, confianza y afecto. Los compafleros son testimo-
nios de su compromiso con la formacién de profesorado como via para mejorar la sociedad
y, como Jaume, han entendido que las cosas importantes se hacen sumando potenciali-
dades, aunando esfuerzos sin ahorrar trabajo.

Lo recordaremos y lo encontraremos a faltar siempre que pensemos en la gestion
educativa bien hecha. Lo recordaremos y lo encontraremos a faltar como formador de
formadores. Lo recordaremos y lo encontraremos a faltar como ensefiante de Mateméti-
cas y de Fisica que comparte su reflexion con las otras materias. Lo recordaremos y encon-
traremos a faltar como amigo y comparfiero.

PILAR BENEJAM

Directora del Institut de Ciéncies de I’ Educacio
de la Universitat Autonoma de Barcelona
Bellaterra, julio de 1998



INTRODUCCION

Objeto e historia del trabajo

La historia de este libro tiene unas caracteristicas especiales que queremos des-
tacar. El tema ha ido surgiendo como un proceso l6gico, como una necesidad inevita-
ble de las personas que formaban el seminario que antes citaba P. Benejam. En un pri-
mer momento, el grupo se planted como habia que secuenciar los contenidos para
facilitar la tarea de ensefiar y aprender. Resultado de este trabajo fue la aplicacion de
la teoria de la elaboracion en la mayoria de dreas curriculares para disefiar secuencias
diddcticas. La misma dinamica del grupo llevo a profundizar més tarde en la regula-
cion continua de los aprendizajes y de los elementos que la configuran, la evaluacion,
a interaccion social y la autorregulacion. El proceso l6gico era plantear el sentido de
la integracion del trabajo lingdiistico en los procesos de ensefiar y aprender; y asf se
hizo, partiendo del marco socioconstructivista y de la autorregulacion de los aprendi-
zajes en funcion del cual la comunicacion en el aula se considera el elemento esen-
cial. Esta opcion obtuvo consenso inmediato porque, entre otras razones, habia pro-
fesores y profesoras del grupo que ya habian trabajado en el tema desde Ciencias
Experimentales y desde Mateméticas.

Por la experiencia docente de las personas del seminario se tenia buen conoci-
miento de las dificultades de los estudiantes para expresar verbalmente o por escrito
sus ideas, explicitar los procesos y resultados de su aprendizaje, y para elaborar el sig-
nificado de los contenidos de cualquiera de las dreas curriculares.

Cada vez mas, se constataba que la tarea de mejora de las habilidades lingtiisticas
de los alumnos debia ser responsabilidad de todo el profesorado y no exclusivamente
del drea de Lengua. Pero habia que determinar el enfoque que se le tenia que dar, a par-
tir de qué bases tedricas linglisticas, comunicativas o cognitivas debia plantearse.

En una primera fase se analizaron las dificultades que presentaban los escritos de
los alumnos. Se comprob6 que la tendencia general era producir escritos con estruc-
tura de texto descriptivo y narrativo, mas que explicativo o argumentativo, que justa-
mente son las estructuras que mas se ajustan al discurso solicitado en la mayorfa de
areas. Por otro lado, pudimos comprobar que en los textos que se dirigian a los estu-
diantes también predominaban estructuras de tipo descriptivo, narrativo o expositivo;
no se daban, o se daban en contadas ocasiones, modelos que incluyeran las habili-
dades de justificar o argumentar. Pudimos constatar, ademds, que en los libros de tex-
to las demandas del tipo justifica, argumenta, sintetiza, interpreta, resume, expén un
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proceso. .. eran frecuentes, pero en ningun caso se acomparnaba esta demanda con
orientaciones para el alumno que le facilitasen las operaciones cognitivas implicadas.

Para avanzar en la propuesta, para determinar el alcance de la tarea, analizamos
el conjunto de aspectos que influyen en el proceso de ensefiar y aprender, que cree-
mos que se relacionaban directamente con el uso de la lengua oral y escrita de los
estudiantes. Se trabajo en las direcciones siguientes:

e FEltipoy lacalidad de los materiales didacticos, sobre todo de los escritos
que se utilizan como base de trabajo en la mayoria de dreas.

e [amanera de presentar los textos en el aula. Como se podria facilitar la lec-
tura en los casos en que por dificultad del texto o del lector no se consigue
captar el contenido.

e Laproduccion de materiales de trabajo escritos por los alumnos. Como orien-
tar las fases de un proceso que intufamos dificil pero esencial para progre-
sar en los diferentes aprendizajes escolares.

e Las concepciones del profesorado sobre como se aprende, sobre los proce-
s0s que pone en funcionamiento el alumno cuando aprende y la influencia
de estas concepciones en todo el proceso.

e Las concepciones epistemoldgicas sobre el drea 0 materia y la orientacion
que, en consecuencia, adquieren los aprendizajes.

e Lacomunicacion en el aula, la explicitacion de significados y la negociacion
conjunta entre profesorado y alumnado.

Entendiamos que todas estas cuestiones eran relevantes para la tarea que nos pro-
poniamos, porque incidian directamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero
decidimos centrarnos en el analisis de lo escrito en el aula, siendo muy conscientes
de la interconexion entre lo oral y lo escrito. Ademas, no es posible analizar o escri-
to sin tener en cuenta el proceso de comunicacion oral que lo ha precedido y o pre-
para, y que, una vez realizado el texto, ha de continuarse el proceso de comunicacion
oral en la etapa de revision, reestructuracion y superacion de errores. La decision de
partir de lo escrito también se adoptd por cuestiones pragmaticas, es decir por la faci-
lidad de acceso en un momento dado a las producciones de todos los alumnos del
grupo: a partir de un escrito es mds facil 1a tarea de analisis y evaluacion y permite ir
ajustando y modificando las ayudas de manera progresiva y mas inmediata.

En algunos centros se llevan a cabo actividades de aprendizaje linglistico, con
el objetivo de adquirir instrumentos necesarios para la mejora de la comprension y
produccion de textos, pensando que las estrategias y habilidades que se adquieren
se pueden transferir a cualquier otra drea de conocimiento. En un primer momento, y
a partir del andlisis de textos producidos segun nuestros planteamientos, el equipo
de trabajo considero que el resultado no era totalmente satisfactorio. Los alumnos
podfan producir textos con una estructura formal mejor configurada, sobre todo por
el uso de conectores, pero no reflejaban progreso en el aprendizaje del tema o con-
tenido en cuestion. Se constataba que para aprender a escribir era prioritario apren-
der a pensar en clave del drea correspondiente y que escribir no podia reducirse a la
aplicacion de algunas técnicas, a la copia de algunos modelos. Este resultado nos
animo a continuar en la linea de considerar que el trabajo lingdistico, el del conteni-
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do de las dreas y la comunicacion en el aula eran inseparables; debian considerarse
de manera conjunta si se queria conseguir algan tipo de progreso en la expresion de
chicas y chicos.

A'lo largo del proceso fuimos compartiendo la siguiente idea: aprender presupo-
ne construir conocimiento, construir criterios sobre la validez de este conocimiento y
apropiarse de un lenguaje para expresarlo y construirlo. Para hacerlo posible se ha de
aprender a hablar sobre los significados que se elaboran.

Para profundizar en el tema, paralelamente recurrimos a una bibliografia especi-
fica en la que profesores de didactica (sobre todo de las Ciencias Experimentales y
Mateméticas) hacfan propuestas sobre como ensefiar a los alumnos a utilizar un deter-
minado tipo de discurso, con la conviccion de que incidiria en los aprendizajes del
drea. Todos coincidfan en la importancia de que los alumnos adquiriesen las habili-
dades de explicar, justificar, argumentar como condiciones necesarias para aprender
a razonar en un drea determinada. Pero los diferentes autores consultados no coinci-
dian totalmente en el significado atribuido a cada una de estas habilidades, aunque se
aproximaban. A partir de sus definiciones llegamos a una propuesta consensuada, base
del trabajo posterior.

Si se queria tomar como punto de partida el texto escrito, habia que analizar los
textos diddcticos habitualmente utilizados en el aula, como libros de texto y materia-
les curriculares de las diferentes dreas. Un analisis que, aunque no muy profundo, nos
indico que la tendencia era que la mayoria toman la forma de textos descriptivos, es
decir, que tratan de caracterizar un aspecto del conocimiento situandolo en su dmbi-
to, enumerando sus rasgos caracteristicos, relaciondndolo con otros aspectos proxi-
mos. Una estructura ideal para memorizar. Es el caso de un buen ndmero de textos de
Ciencias Naturales y Experimentales. En cambio, en Ciencias Sociales predominan
textos de estructura narrativa, para mostrar hechos, con algunas secuencias explicati-
vas o0 justificativas. Son menos frecuentes los textos explicativos, en los que la infor-
macion se organiza a partir de las relaciones de causa-efecto o las relaciones que se
pueden hallar entre factores y fenémenos. Contrariamente, a los alumnos se les hacen
demandas mucho mas complejas.

Finalmente, se definieron una serie de habilidades que se denominaron cogniti-
volingliisticas porque se consideraron habilidades transversales sobre la base de ope-
raciones cognitivas que se activan constantemente en el proceso de ensefiar y apren-
der. Las lecturas mencionadas anteriormente, referenciadas en la bibliografia,
constituyeron una gufa para encontrar la definicion que mas se ajustase a los objeti-
vos del planteamiento del seminario. Llegar a acuerdos en el contenido semantico de
cada una de las habilidades nos parecia ineludible para traspasar la propuesta al aula
y negociar y compartir el significado con los estudiantes.

El contenido de la propuesta, con un componente lingtifstico importante, reque-
ria dedicar una parte del trabajo a explicitar aquellos elementos, lingtisticos tedricos
y también de aplicacion, que debian facilitar las tareas al profesorado de las dreas no
lingtfsticas. Concretamente se creyd que algunas orientaciones para valorar los mate-
riales de trabajo, como también para la produccion y comprension de los textos diddc-
ticos por parte del alumnado, podfan ser de gran utilidad.

Como ya se ha venido exponiendo, el trabajo que presentamos tiene los siguien-
tes objetivos:
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e Mejorar la comprension y la produccion oral y escrita de los alumnos, enten-
diendo esta produccion como medio de comunicacion y de aprendizaje. De
comunicacion, porque la construccion del conocimiento escolar es compar-
tida en el contexto de una actividad social —el estudio o las actividades de
aprendizaje—y de una institucion —la escuela.

e Facilitar Ia apropiacion de instrumentos culturales, como hacer un uso deter-
minado del lenguaje, que es una construccion social y personal a la vez. Se
trata de un proceso de aprendizaje complejo que habria que asegurar a todos
los alumnos durante el periodo de escolaridad obligatoria.

Consensuar el tema y alcanzar acuerdos sobre como plantearlo era un objetivo
desde el principio del proceso, ya que tenfamos muy presente que la integracion del
trabajo lingliistico en las dreas de conocimiento tenia posibilidades de ser efectiva si
era comprendida, asumida, compartida y coordinada por los equipos docentes. Por lo
tanto, debia elaborarse un marco tedrico, definir unos objetivos y unas habilidades fun-
damentadas con acuerdos tan amplios como fuese posible.

No podemos dejar de explicar de qué manera la metodologia que proponemos en
este trabajo se asemeja, como una gota de agua a otra, a la que hemos llevado a cabo
el grupo del seminario. Se propone la comunicacion y en nuestro grupo hemos pasa-
do horas y horas hablando, discutiendo, intercambiando... Frecuentemente se pide
compartir el conocimiento, y es cierto que lo hemos intentado personas de diferentes
areas y diferentes concepciones. Se insiste en la relacion teorfa-préctica y a lo largo
de todo el trabajo se ha intentado contrastar las propuestas a partir de la experimenta-
cion en el aula. Se da una gran relevancia a las reelaboraciones de los trabajos y hemos
reelaborado los nuestros tantas veces como lo hemos creido conveniente.

Un proceso que no solo ha sido interesante y fructifero, sino que podriamos afir-
mar que ha sido todo un placer. Un proceso que solo podia conducirlo una persona
como Jaume Jorba. .

El resultado es el trabajo que o0s presentamos.

Estructura del libro

Los tres primeros capitulos construyen el soporte tedrico del trabajo: el primero
contiene las bases de la experiencia, las ideas psicopedagogicas enmarcadas en opcio-
nes tedricas y concretadas en criterios. El segundo estd dedicado al andlisis y des-
cripcion de cada una de las habilidades objeto de estudio y situa la finalidad de su tra-
bajo en el aula. El tercero aporta el andlisis lingdistico necesario para llevar a cabo la
propuesta: la descripcion de las caracteristicas de los textos con la intencion de faci-
litar elementos lingdisticos al profesorado de Ias dreas no lingdisticas.

El capitulo 4, Funcion del texto escrito en la construccion del conocimiento y en
el desarrollo de habilidades, recoge en su primera parte las reflexiones y el analisis del
grupo sobre los textos diddcticos en el proceso de ensefar y aprender en las areas de
conocimiento: su importancia, uso, funciones y cualidades. También se propone una
pauta para orientar su valoracion. La segunda parte estd dedicada a leer y escribir en
el aula como medio insustituible para aprender. Ofrece ideas y recursos para la ense-
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fianza de estas habilidades y procedimientos e incluye pautas de ayuda, tanto para el
profesorado como para el alumnado, para orientar, analizar y valorar las producciones
de aula.

El capitulo 5, Estrategias de aplicacion en el aula, es fruto de las reflexiones sobre
como llevar a cabo la propuesta didéctica, sobre los requisitos y factores que pueden
ayudar a hacer efectivos sus planteamientos. Es fruto de la experiencia pedagdgica de
las autoras y también de los andlisis de todo el grupo sobre las aplicaciones diddcti-
cas concretas Ilevadas a cabo en diversas etapas y dreas en el transcurso del trabajo
del seminario.

El enfoque del trabajo lingilistico debia plasmarse en cada una de las areas y nive-
les de ensefianza. La preocupacion era saber qué aspectos eran comunes y cuales espe-
cificos en las diferentes areas y niveles. Por otro lado, habia que dar modelos para
orientar el trabajo de aula. Por eso se concibid el capitulo 6 como el de aplicacion en
las diferentes reas y niveles, un capitulo en el que se concreta la manera de desple-
gar la propuesta didéctica. Cada una aporta, desde su marco epistemologico, aplica-
ciones a partir de experiencias practicas analizadas minuciosamente. Abre el capitulo
el apartado dedicado a la Educacion Primaria, donde se revisan los principales crite-
rios que hay que tener en cuenta y se analizan ejemplos variados, de diferentes areas.
Contindan los apartados correspondientes de las dreas con un contenido similar: mar-
co epistemol6gico y propuestas —a partir de integrar contenidos lingtisticos y los pro-
pios del drea— vdlidas para la ensefianza obligatoria, para facilitar y mejorar el proce-
so de construccion de conocimientos. Cada apartado estd basado en el andlisis de
experiencias de aula e incluye ejemplos que provienen de secuencias didacticas expe-
rimentadas por profesores que trabajan con las orientaciones de esta propuesta.

El grupo de trabajo tuvo interés en hacer el seguimiento de una secuencia com-
pleta con profesorado que hubiese asistido a sesiones de formacion a partir de a pro-
puesta del uso de la lengua en las dreas curriculares. El Gltimo capitulo presenta una
experiencia con un grupo de alumnos de ESO, grabada y analizada, que muestra estra-
tegias posibles de aplicacion en el aula a lo largo de una secuencia didactica.

Sugerencias de itinerarios de lectura del libro

La profesora o el profesor interesados en la funcion de la lengua en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en la escolaridad obligatoria, que busca orientaciones sobre
como utilizar textos para optimizar los procesos de aprendizaje o bien que esta preo-
cupado por la calidad y funcionalidad de los textos de sus alumnos, seguramente halla-
ra en este libro ideas, reflexiones y sugerencias.

El lector que se dispone a leer un libro tiene varias motivaciones, intereses € inclu-
s0 necesidades; por eso pensamos que puede ser Gtil sugerir varios itinerarios de lec-
tura. Es I6gico que cada profesor, cada profesora, segun su especialidad, tienda a empe-
zar por el contenido especifico correspondiente a su rea, que hallara en el capitulo 6.
Es una buena eleccion, sin duda, pero posiblemente necesitard, para poder abarcar el
conjunto de la propuesta, leer el capitulo 2, La comunicacion y las habilidades cogni-
tivolingtiisticas, que podra serle de utilidad para aclarar la terminologia y las finalida-
des del trabajo. Si el lector se cuestiona sobre los principios tedricos psicopedagogi-
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Cos que sustentan la propuesta, debera ir al capitulo 1, Bases tedricas de una propues-
(a diddctica para favorecer la comunicacion en el aula. Si su interés se centra, en cam-
bio, en los principios lingtiisticos debera ir a buscar informacién al capitulo 3, Habili-
dades cognitivolingdiisticas y tipologia textual. Y si quiere conocer c6mo se articula una
secuencia a partir de estos planteamientos, deberd ir al capitulo 7, Andlisis de una expe-
riencia de requlacion del aprendizaje del drea de Ciencias fundamentada en el uso de
la lengua.

Una vez entendido el planteamiento general puede volver a Ia etapa o drea espe-
cifica para releerla, reinterpretarla y evaluar sus sugerencias. Cuando el lector se plan-
tee como llevar o desarrollar en la propia aula aquellas sugerencias sera el momento
adecuado para ir a los capitulos 4, Funcidn del texto escrito en la construccion del
conocimiento y en el desarrollo de habilidades, y 5, Estrategias de aplicacion en el
aula, donde encontrard ayuda y elementos de contraste de la propia practica.

Otra estrategia posible para intentar captar el alcance de la propuesta seria leer los
tres primeros capitulos marco y a continuacion el 7, Andlisis de una experiencia de
regulacion del aprendizaje del drea de Ciencias fundamentada en el uso de |a lengua,
que constituye una aplicacion prdctica. Se puede ir, seqin intereses o especialidad, a
un apartado del capitulo 6, para completar a continuacién la lectura, en el caso queel
interés se mantenga vivo, con los capitulos 4y 5.

Finalmente, proponemos leer un drea diferente de la propia, la més contrastada.
Una manera de ver diferentes aplicaciones de una propuesta.

Quisiéramos que este didlogo, producido en la mente del lector. con 10s autores
del trabajo, no quede silenciado sino que podamos entrar en contacto para contrastar
ideas y experiencias.

Los autores

Pese a que cada capitulo se asigna a personas concretas, todos han sido discuti-
dos, profundamente discutidos, de tal manera que incluso para los que hemos interve-
nido a menudo no sabemos donde empieza o acaba la autorfa de algunos capitulos.
Todos fueron presentados a discusion, debatidos, corregidos y reescritos mas de dos
y tres veces, especialmente los primeros, en los que se define el marco te6rico. El hecho
de ser un equipo de profesionales de diferentes dreas ha favorecido discusiones varia-
das, profundas, interesantes en definitiva, que han determinado la orientacién también
interdisciplinar del trabajo.

Estos analisis no se han circunscrito s6lo al marco del seminario. A medida que
el trabajo se iba gestando y adquiriendo consistencia se hacfa extensivo a otras per-
sonas y a otros nucleos: a menudo en forma de sesiones de trabajo con profesorado
de Primaria y Secundaria, incorporando equipos ICE de formadores en tareas de expe-
rimentacion, y solicitando la participacion a diversos colectivos para implementar la
propuesta. No todos los resultados de experimentacion han tenido cabida en este libro;
posiblemente se editaran otros que podran darlos a conocer. Todas estas personas tam-
bién han participado en la confeccion del trabajo aportando ideas y sugerencias. Todos
nos podemos sentir participes, autores.
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Especificamente, en lo que se refiere a la primera parte o marco general, que inclu-
ye los capitulos 1, 2 y 3 del libro, la redaccion del primero, Bases tedricas de una pro-
puesta diddctica para favorecer la comunicacion en el aula, es responsabilidad de Isabel
Gomez Alemany; la del sequndo, La comunicacion y las habilidades cognitivolingliisti-
cas, de Jaume Jorba, y la del tercero, Habilidades cognitivolingtiisticas y lipologia tex-
tual, de Angels Prat.

Los mapas conceptuales que figuran en esta primera parte, revisados y discutidos
en el seminario, son fruto del ingenio y de Ia colaboracion de Jaume Jorba y Angels Prat.

El capitulo 4, Funcidn del texto escrito en la construccion del conocimiento yenel
desarrollo de habilidades, ha sido redactado por Angels Prat y Merce lzquierdo ha par-
ticipado en la primera parte, referida a los textos didacticos.

El capitulo 5, Estrategias de aplicacion en el aula, ha sido redactado por Teresa
Mauriy Neus Sanmarti.

Las autorfas del capitulo 6, La aplicacion en las dreas curriculares, corresponden
a las personas siguientes:

Lengua y aprendizaje en la etapa de Educacion Primaria, Ndria L6pez, Asun Rodri-
guez, Albert Rigol y Marga Teixidor, coordinados por Juli Palou. Ademas de los auto-
res, han aportado ideas y revisado el trabajo otros miembros del equipo de formado-
res y formadoras de Primaria del ICE: Jaume Cela, Quim Lazaro, Tana Serra, Josep
Lluis Estafia y Carme Riera.

Las habilidades coognitivolingdiisticas en el drea de Musica, Boris Mir. i

La actividad linguistica y las habilidades cognitivolingtiisticas, Juli Palou y Angels
Prat.

Ensenar a leer y escribir textos de Ciencias de la Naturaleza, Merce lzquierdo y
Neus Sanmarti. ,

La construccion del conocimiento social y las habilidades cognitivolingdiisticas,
Carles Lladd y Jaume Jorba.

La experiencia analizada en el capitulo 7 es fruto de la colaboracién de Marisa
Dominguez, Isabel Gémez y Cristobal Martinez. Marisa es la responsable en primer tér-
mino de la docencia del crédito impartido y Crist6bal el profesor de apoyo que colabo-
6 a tiempo parcial. El disefio de la docencia del crédito corresponde a la profesoray al
profesor de apoyo. Isabel Gomez actu6 como observadora a lo largo del desarrollo de
la secuencia diddctica y ha redactado el capitulo contando con su colaboracion. Mari-
sa Dominguez y Cristébal Martinez ensefian en el IES Zafra de Barcelona y habfan par-
ticipado anteriormente en otros trabajos con Jaume Jorba y Neus Sanmarti. Blanca Cases
transcribio con paciencia e interés las grabaciones de clase.

Jaume Jorba fue el alma del grupo durante todo el tiempo de trabajo conjunto, Ile-
vando a la practica —con exigencia maxima— un proyecto que empez6 como simple intui-
cion y que, poco a poco, por su rigor en el trabajo, curiosidad intelectual y también por
su capacidad de atraccion, fue adquiriendo cuerpo hasta el punto de poder completar un
trabajo como el que presentamos. Isabel Gomez y Angels Prat colaboraron en la coordi-
nacion del trabajo y han tenido que afrontar la dificil tarea de suplirlo en los trabajos fina-
les de preparacion del libro.

Isabel Gomez Alemany y Angels Prat
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BASES TEORICAS DE UNA PROPUESTA DIDACTICA
PARA FAVORECER LA COMUNICACION EN EL AULA

Isabel Gomez Alemany

Existen diferentes aproximaciones posibles a la comprension de qué es el aprendi-
zaje y la ensefianza en el contexto escolar. La propuesta didactica que se presenta se inser-
ta en un determinado marco psicolégico explicativo: el cognitivoconstructivista y socio-
cultural.

1.1. El marco teérico cognitivo constructivista

Se parte de considerar la escuela como el lugar donde se reelabora la experiencia per-
sonal, donde se construye el conocimiento y se organiza y estructura de manera que sea
atil para la identificacion e interpretacion de los datos que nos llegan del mundo exter-
no. La capacidad para representar es caracteristica de los humanos, que pueden llegar a
crear sistemas variados y sofisticados a partir de los cuales poder ver, simbolizar y pen-
sar sobre el mundo.

La actividad mental del alumno juega un papel mediador en la construccion del cono-
cimiento en el contexto escolar. El conocimiento construido por el alumnado no es pura
repeticion o reproduccion del elaborado disciplinar, sino que es una reconstruccion de
forma personal, un uso y elaboracion especificos segun las caracteristicas de cada alum-
na o alumno, los esquemas de conocimiento de que dispone, el contexto social, las expe-
riencias educativas anteriores, las vivencias personales, los hdbitos adquiridos, las acti-
tudes frente al aprendizaje. Esta reconstruccion estd mediada por representaciones
personales que evolucionan progesivamente a medida que avanza la escolarizacion. La
capacidad de relacionar hechos y conceptos y de organizar el conocimiento que se ela-
bora lo facilita. El factor que moviliza este proceso en el contexto escolar es la interac-
cion con otros, que se concreta en diversas modalidades: la imitacion, el intercambio y
el contraste, la colaboracion, el conflicto sociocognitivo y la controversia.

Si bien ésta parece una tarea cognitiva individual —las interpretaciones son personales,
diferentes de una a otra persona—, las construcciones y reconstrucciones se llevan a cabo
por influencia de los demads, con ojos, prismdticos o gafas prestadas o, lo que es lo mismo,
con perspectivas, ideas, teorfas y formas de ver que nos proporcionan los demas, los exper-
tos o las personas que ejercen influencia sobre nosotros. La pretension de la escuela es, pre-
cisamente, ejercer este tipo de influencia para acercar el conocimiento elaborado por el
alumnado al conocimiento cientifico.

Pero el conocimiento cientifico no es tnico ni univoco. Pueden coexistir diferentes
visiones e interpretaciones. El profesorado ha de ser muy consciente de cudl es la teoria
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desde la que interpreta y dota de sentido a los fendmenos del mundo y desde la que pre-
tende facilitar su interpretacion a sus alumnos.

1.2. La vision sociocultural del aprendizaje y de la ensefianza

El enfoque sociocultural, derivado de las teorfas de Vigotski, proporciona una deter-
minada visién y manera de entender la educacion, la ensefianza, el aprendizaje y el desa-
rrollo de las personas como procesos que se dan conjuntamente, de manera entrelazada,
configurando el proceso socializador de los individuos.

La socializacién consiste, segtin esta vision, en la integracion activa de las personas
en una comunidad y cultura concretas. Esta integracién opera progresivamente median-
te el aumento de las posibilidades de accién de los aprendices —y, por lo tanto, de con-
tribucion a la sociedad—, que es posible por la ayuda y la colaboracién con otros, iguales
0 mas expertos, que facilitan la cultura y sus principales instrumentos.

La mencionada integracion puede explicarse como la apropiacion de una amplia gama,
rica y diversa, de instrumentos y contenidos culturales (la cuchara, el l4piz, el ordenador,
los lenguajes artisticos, las herramientas profesionales, las teorfas, los valores y un largo
etcétera de variados ejemplos). La apropiacion consiste en un proceso por el cual se entra,
en primer término, en contacto con el uso de determinados instrumentos y contenidos en
situacidn interactiva, gracias al contacto con otros que nos los facilitan y muestran (nos
muestran el uso, por ejemplo, de la biblioteca, de una base de datos, del microscopio, de un
instrumento musical, etc.). A continuacion se familiariza con el uso, y por dltimo se pro-
gresa gradualmente en su dominio, enfocado hacia un uso auténomo, en situaciones y con-
textos variados (pensemos, por ejemplo, en la adquisicién del lenguaje, oral o escrito, prin-
cipal instrumento de comunicacion de que disponemos y la variabilidad de funciones, de
registros y contextos sociales en los que tiene lugar esta adquisicion y dominio progresivo).

Los otros —adultos, compafieros, amigos, educadores, expertos— juegan un papel pri-
mordial, pues muestran en primera instancia el objeto de apropiacion, muestran el uso
que hacen de €l y facilitan la comprension de su funcionamiento.

Mediante la interaccion y la actividad compartida, el experto o el educador suple al
aprendiz en sus primeros intentos de apropiacién y estructura progresivamente el siste-
ma de ayudas necesarias. Esta estructuracién puede consistir en una intensificacion de
ayudas en la primera fase del proceso (mostrar modelos, proporcionar informacién intro-
ductoria y complementaria, guiar o suplir parcialmente la ejecucion, reducir los grados
de dificultad, proporcionar apoyo afectivo a los sucesivos intentos...) para disminuir pro-
gresivamente la cantidad de ayuda y sustituirla, simplemente, por la provisién de apoyos
psicolégicos (animar en el esfuerzo que se realiza, valorar positivamente la tarea reali-
zada), es decir, por el seguimiento a distancia del incremento progresivo de competencia
del aprendiz. El proceso asi descrito asegura el traspaso del control del proceso de apren-
dizaje desde el adulto, experto o profesor al aprendiz.

La apropiacion cultural consiste en la adquisicion, por parte del individuo, no sélo
del objeto cultural, sino también de las operaciones psiquicas implicadas en su uso (ope-
raciones de discriminacién, comparacion, deduccion, sintesis, etc.) en el contexto de acti-
vidades sociales especificas definidas y guiadas por motivos (actividad de trabajo, de
estudio, de ocio, tareas domésticas...). Para llevar a cabo una actividad se realiza un con-
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Junto de acciones ejecutadas mediante operaciones, segtin los recursos de que se disponga
en condiciones determinadas. Al ponerse en contacto con instrumentos culturales (herra-
mientas, codigos, valores, teorfas, etc.) se tiene ocasion de llevar a cabo las operaciones
que los caracterizan, lo que permite la apropiacién. Pero son los otros —adultos, educa-
dores, personas mds experimentadas— quienes facilitan este proceso mostrando las com-
petencias necesarias de las que el aprendiz atin no dispone en grado suficiente. De esta
manera se accede al patrimonio cultural socialmente organizado.

De la misma manera, para llevar a cabo una actividad de tipo escolar (escribir, estu-
diar, observar, explicar, dibujar, resolver un problema, realizar una reunién de clase, etc.)
es necesario realizar una serie de acciones segtin unos patrones culturales definidos, mos-
trados y facilitados por el profesorado, que implican la puesta en marcha y el desarrollo
de habilidades cognitivas y sociales por parte del alumnado a la vez que la asimilacién
de los contenidos culturales definidos por el curriculum.

El desarrollo de habilidades concretas y los aprendizajes especificos son procesos
paralelos e interdependientes ya que la apropiacion cultural, o aprendizaje, constituye el
motor del desarrollo de la persona (Vigotski, 1934 y 1979), visto este tltimo como la
aparicién y consolidacion de nuevas posibilidades de interpretacion y de accién sobre el
mundo.

1.3. La mediacién de los signos

En las teorfas socioculturales la relacién entre la persona y el mundo exterior no es
una relacion directa sino que estd mediada por los instrumentos y por los signos (pro-
ducto especifico humano). El uso y el dominio progresivo de los signos o de los c6digos
y lenguajes humanos permiten la transformacién del mundo interno, es decir, la forma-
cion y el desarrollo de los procesos psicolGgicos superiores (atencién consciente, memo-
ria voluntaria y estratégica, razonamiento, lenguaje...), a la vez que permite operar men-
talmente con los datos de la realidad y sus representaciones para hacer construcciones
nuevas de pensamiento. Mas concretamente, el uso del lenguaje permite controlar y regu-
lar el propio comportamiento y realizarlo de forma consciente y adecuada, reaccionan-
do no tanto a los estimulos externos como a los significados contenidos en estos instru-
mentos mediadores. El uso del lenguaje verbal permite planificar, es decir, decidir la
secuencia de acciones a seguir para alcanzar un determinado objetivo, como hacer el indi-
ce de un trabajo escrito, preparar una intervencion, una salida, etc.; el uso del lenguaje
gréfico espacial permite hacer esquemas y proyectos, interpretar un espacio geogrifico
amplio, confeccionar un itinerario, etc.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen como funcién la apropiacién del
mundo externo, su representacién y comprension, estin mediados también por signos.
Los signos son producto de la funcién de la representacién —o sustitucién de la realidad
por significantes que permiten la manipulacion mental de datos de la realidad—y a la vez
la posibilitan. Sirven para llevar a cabo actividades psiquicas determinadas como clasi-
ficar, comparar, distinguir, recordar, etc., y estan dirigidos internamente, a diferencia del
otro tipo de instrumento humano, la “herramienta” (martillo, cuchillo, bisturf, etc.) que
estd orientada hacia el exterior y cambia las condiciones y las propiedades del objeto de
la actividad préctica.
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Los signos son producto de una construccién social (representan convenciones socia-
les elaboradas que constituyen sistemas) y a la vez son objeto de una apropiacién perso-
nal. Signos son todos los lenguajes y sistemas de c6digos (graficos o no), muchos de los
cuales estan representados en el curriculum escolar en tanto que contenidos y en tanto
que instrumentos para el aprendizaje (lenguajes graficos como diagramas o mapas; artis-
ticos como el lenguaje pldstico, el de la imagen o el musical; el lenguaje matematico...).
Pero el principal sistema de signos y el mas generalizado es el lenguaje verbal, objeto de
nuestro trabajo concretado en modalidades especificas de uso comunicativo.

El mapa de la figura 1.1 es una representacion del papel de mediacion de los signos en
el proceso de apropiacién de la cultura que la Educacion intenta facilitar.

Segtin la perspectiva sociocultural, la educacidn es una actividad social y socializa-
dora; se produce gracias a la comunicacion, por medio del uso de signos. Tiene como
funcién el desarrollo de capacidades de las personas y su integracién en una cultura. La
mediacion en esta actividad se produce a través del tridangulo interactivo: profesor-alum-
no-contenidos curriculares (figura 1.2), a través del cual la educacién alcanza sus fun-
ciones en el aula.

Visto desde esta perspectiva, el desarrollo no se entiende como un proceso puramente
biol6gico sino social: la apropiacién de la cultura, la comprension del funcionamiento
del mundo, el progreso en el desarrollo de habilidades, la insercién social y cultural. Hay
que afiadir, en consecuencia, que la ensefianza es tan facilitadora de cultura como posi-
bilitadora del desarrollo.

1.4. La relevancia del lenguaje verbal en la educacion escolar

Las précticas comunicativas se entienden como situaciones de interaccién en las que
los miembros mds competentes ayudan a los aprendices a utilizar, de manera adecuada, los
sistemas de signos con propésitos determinados.

En toda actividad social el lenguaje es imprescindible para comunicar y compar-
tir objetivos y experiencias a la vez que actiia como regulador: puede dirigir, guiar,
acompaifiar la accion; puede ayudar a explicitar y a hacer consciente el proceso, pue-
de servir para analizarlo y valorarlo. El lenguaje de la profesora o del profesor cum-
ple esta funcion reguladora pero también el lenguaje de la alumna o alumno cuando
la accion es interiorizada, y el del companero o la compaifera cuando se trabaja en
colaboracidn.

El lenguaje es utilizado por el profesorado para explicitar sus intenciones y objeti-
vos, para introducir temas, para provocar y guiar las discusiones, para relacionar el pen-
samiento con la accién, para consolidar experiencias compartidas, para resolver malen-
tendidos, para clarificar las reglas de participacion, para ayudar a alumnos concretos, etc.
El lenguaje es el medio de aprendizaje que utilizan chicos y chicas para comprender lo
que se les presenta y relacionarlo con lo que ya saben, para expresar sus elaboraciones o
pedir ayuda, entre otras cosas.

El lenguaje, justamente, permite construir y reestructurar el conocimiento organi-
zéndolo en esquemas de conocimiento elaborados alrededor de temas concretos. Cuan-
do se pone nombre a las cosas, cuando se describen, definen o explican, se hace en fun-
cion de teorias existentes sobre el mundo.
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Pero al mismo tiempo, el lenguaje verbal constituye uno de los principales instru-
mentos culturales objeto de apropiacién y de aprendizaje progresivo; su dominio es el
objetivo de la educacion en general y el objetivo clave de la escolaridad porque posibili-
ta la comunicacion, la expresion y el aprendizaje.

Por curriculum escolar se puede entender los sistemas de significado que estan dis-
ponibles y que utilizan tanto los estudiantes como los ensefantes (Barnes, 1994). El len-
guaje oral y el escrito que se produce en las aulas tienen un papel importante en la cons-
truccién en colaboracién de estos significados.

El lenguaje forma parte del curriculum: como sistema de comunicacién en el aula y
en la escuela; como medio de aprendizaje (aprender los conocimientos de las diferentes
dreas) y como objeto de aprendizaje.

L.5. El desarrollo de habilidades cognitivas y comunicativas en el contexto escolar

Con el trabajo que presentamos se pretende el desarrollo de las habilidades implica-
das en la comunicacién que caracteriza el proceso de ensefiar y aprender en el contexto
de las diferentes dreas de conocimiento escolares: la comunicacién que posibilita la nego-
ciacion de significados y la elaboracién de conocimiento. Se trata, por ejemplo, de apren-
der a justificar un hecho histérico, a argumentar sobre posibles interpretaciones de un
experimento de laboratorio, de comentar una obra artistica, de defender una idea, un pro-
yecto, etc. En consecuencia, es una propuesta hecha con el objetivo de mejorar las habi-
lidades lingiiisticas del alumnado.

Cuanto més controle el alumnado sus propias estrategias de lenguaje, cuantas mds opor-
tunidades tenga de pensar en voz alta, més responsabilidad puede tener para formular hip6-
tesis explicativas y evaluarlas (Barnes, 1994). Afiadirfamos, también, que cuantas més opor-
tunidades tenga de expresar su razonamiento a profesores y comparfieros, ya sea oralmente
0 por escrito, mds posibilidades tendra de construir social y personalmente las explicacio-
nes sobre el mundo y sobre ellos mismos.

Cada una de las habilidades escogidas para nuestro estudio —describir, explicar, jus-
tificar, argumentar— se desarrolla mediante su uso aplicado a contenidos variados que pue-
den ser mds o menos sencillos, concretos, observables o complejos y abstractos. Pueden
ser aplicadas a hechos concretos o a hechos complejos, a conceptos y principios de mayor
o menor grado de generalizacion y abstraccion; pueden implicar la elaboracién de canti-
dades mds o menos elevadas de datos o informaciones diversas, etc., en funcién de las
caracteristicas de las tareas escolares que se planteen. Los detalles y la finalidad de la pro-
puesta diddctica estan explicitados en el capitulo siguiente.

La propuesta comporta, no obstante, un determinado enfoque del trabajo en el aula,
una determinada visién sobre la elaboracién del conocimiento escolar. No se trata de
conocer para reproducir el conocimiento sino de conocer para dar cuenta, informar,
explicar, interpretar, profundizar sobre la comprensién de los hechos y fenémenos del
mundo; para poder defender la propia visién, cuando es profunda y documentada, sobre
los hechos y fenémenos; para desarrollar actitudes y para actuar.

Las habilidades se desarrollan simultdneamente realizando aprendizajes y constru-
yendo conocimiento, funcién primordial de la escolaridad. Podemos afirmar, por ejem-
plo, que se desarrollan las habilidades de explicacién mientras se aprenden las diferentes
explicaciones sobre los hechos y fenémenos del mundo y mientras se construyen las pro-
pias explicaciones e ideas. El esquema de la figura 1.3 lo ilustra.



Capitulo 1: Bases tedricas de una propuesta diddctica para favorecer... 25

en situaciones de ensenanza
aprendizajes interactivos

El desarrollo de las habilidades de explicar

[
comporta
|
comprender las situarse en realidades

& o construir las propias
explicaciones cientificas T concretas de manera
explicaciones .
sobre el mundo personal y activa

son objetivos educativos de todas las areas curriculares

FIGURA 1.3.

Las habilidades de argumentacion se desarrollan en situaciones interactivas, en las
que aparecen diferentes puntos de vista o posiciones pero en las que se posibilita la comu-
nicacién; cuando se pretende ponerse de acuerdo con otro, hacerlo participar o conven-
cerlo para compartir metas, ideas o actividades.

Las habilidades de demostracién o de justificacion se desarrollan cuando se recurre
a un determinado cuerpo teérico que explica hechos y fenémenos de los que se quiere
dar razon.

Por este motivo es importante el lenguaje verbal, y el objetivo de nuestro trabajo es
incrementar las habilidades comunicativas de los alumnos, mas concretamente las habi-
lidades de describir, explicar, justificar y argumentar al mismo tiempo que facilitar la
apropiacién de instrumentos y contenidos culturales: el lenguaje verbal y los textos espe-
cificos (descriptivo, explicativo y argumentativo) mediante cuya construccién los alum-
nos progresan en los aprendizajes de las dreas curriculares.

De aqui se desprenden dos cuestiones: la necesidad de utilizar buenos textos didacticos
escritos y la necesidad de producir buenos textos orales y escritos, pero sobre todo la nece-
sidad de crear un clima que haga posible la comunicacion y la produccién de textos en el
aula en el contexto del didlogo, la negociacién y la elaboracién conjunta de significados.

1.6. La comunicacion en el aula

En funcién de lo que llevamos dicho, el proceso de aprendizaje se concibe como una
construccién personal mediada por los signos y el proceso de ensefianza-aprendizaje,
COmo un proceso comunicativo, una construccién conjunta que implica la negociacion
de significados.

Segiin Edward y Mercer (1988) el desarrollo de las actividades que se suceden dia a
dfa en la escuela puede ser considerado como un proceso por el que el profesorado y el
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alumnado van creando y desarrollando contextos mentales compartidos, es decir, formas
comunes de conceptualizar los materiales, los contenidos y, en general, todos los ele-
mentos del proceso educativo. En cierta manera es conveniente que los alumnos realicen
muchas actividades pero necesitan adquirir, ademds de la experiencia, una manera de
interpretarla, de hablar de ella. Al hacerlo, generan una memoria colectiva y un conoci-
miento compartido.

El significado no es preexistente sino que es construido conjuntamente por los inter-
locutores en el acto mismo de la comunicacién. Los interlocutores cooperan en su cons-
truccion, que no puede adjudicarse al emisor o al receptor sino que pertenece conjunta-
mente a ambos, porque surge en el proceso de interaccién. Sélo existe en el espacio de
intersubjetividad o subjetividad compartida. Se dice que el significado se negocia para
destacar el papel que cumplen todos los interlocutores en su creacion.

Las funciones del profesorado y del alumnado en el contexto comunicativo del aula
son diferentes. Mantienen una relacién asimétrica, pues la responsabilidad en la con-
duccién del curso es diferente. El objetivo de la comunicacién escolar es la creacion de
unos significados (conocimientos) que corresponden a una serie de materias especificas.
El profesorado conoce en principio estos significados e intenta que el alumnado los com-
parta. Para conseguirlo, es necesario que chicos y chicas se vayan acercando progresiva-
mente a estos significados, que vayan siendo mas capaces de participar de manera coo-
perativa en situaciones de comunicacion en las que se construyen los significados cada
vez mds proximos a los que constituyen los conceptos de la materia (De la Mata, 1993).

Las relaciones entre condiscipulos, compafieros de aprendizaje, si que pueden ser
calificadas de simétricas o de iguales, aunque las diferencias entre estilos de aprendiza-
je, de posibilidades, de intereses, siempre estén presentes. Justamente son estas diferen-
cias las que pueden enriquecer las relaciones de colaboracién y de ayuda entre compa-
fieros. Por otro lado, el intercambio, el contraste entre maneras de hacer, conocimientos
0 perspectivas diferentes estimula a los alumnos para el autoandlisis, es decir, a tomar
conciencia de los propios procesos, a contrastar las ideas, a examinar la fuerza de las pro-
pias opiniones o tomas de postura y a ser mas objetivos analizando las diferencias entre
las diversas posturas, ideas o soluciones.

Los actores que se implican conjuntamente en el desarrollo de una actividad yenla
realizacion de tareas mantienen, segtin Werstch (1988), cada uno de su parte, una defi-
nicién de la situacién, es decir, se representan de una determinada manera la situacién y
las acciones que ejecutardn. La definicién intrasubjetiva de la situacion es probablemen-
te diferente para ellos. Para que se pueda establecer la comunicacion es necesario un cier-
to nivel de intersubjetividad. Profesor y alumnos, o alumnos entre s{ cuando trabajan coo-
perativamente, han de compartir, aunque sea parcialmente, la definicién de la situacion,
sabiendo, ademds, que la comparten. En el caso que no se dé la comunicacién, deberfa
producirse una negociacién que dé lugar a una nueva definicién intersubjetiva de la situa-
cién. La negociacion por parte del profesorado responde a una estrategia para lograr acer-
car al alumnado hacia su propia definicién de la situacién con finalidades educativas ¢
instruccionales.

En el aula se comparte una serie de actividades por parte de los diferentes agentes
implicados, cada uno desde su rol especifico. Lo ideal es compartir metas y objetivos;
por eso es tan importante comunicar y poder representarse la naturaleza y las caracteris-
ticas de la actividad y de las acciones, poder representarse los objetivos. La relacién pro-
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fesor-alumno es una relacién asimétrica pero de interinfluencia mutua: es deseable poder
compartir parcialmente la representacion inicial y avanzar mediante la negociacién de
significados.

Esta definicién y negociacion de la situacién comprende tres tipos de conocimien-
tos, todos importantes y muy relacionados:

« El intercambio y los acuerdos sobre los objetivos de las tareas que se realizan y
realizardn (acuerdos e intercambios mas o menos explicitos y globales).

« El establecimiento de conocimiento compartido como resultado de los procesos
comunicativos sobre el contenido de la materia de estudio, del tema que se est¢
trabajando (construccién de conceptos y de principios, de procedimientos, desa-
rrollo de actitudes).

« El conocimiento y el establecimiento de las reglas de participacién en la activi-
dad (qué puede hacer y decir, cudndo, cémo y a quién cada uno de los actores ¢
interlocutores del proceso).

La comunicacién entre compaieros estimula el aprendizaje, pues posibilita compar-
tir objetivos y actividades. La organizacion del trabajo en grupos pequeiios o por parejas
facilita la representacién de los objetivos por parte de los alumnos y la ayuda mutua. En
ocasiones, los alumnos mds capaces 0 mds expertos en determinados aprendizajes pue-
den comunicar mas ficilmente que los mismos maestros o profesores con los compare-
ros menos expertos, pues les resulta mas facil colocarse en su lugar y representarse sus
dificultades, porque la distancia en competencias no es tan fuerte entre iguales y sus avan-
ces en los aprendizajes son mds recientes. Pueden llegar a ser més conscientes de los pro-
cedimientos que hay que seguir, de los pasos que se deben llevar a cabo, de los compo-
nentes del contenido haciéndolos explicitos para facilitarlos a los compaferos y pueden,
de esta manera, estructurar sus conocimientos y consolidar los aprendizajes.

La posibilidad de establecer el clima comunicativo y la dindmica que permita la expli-
citacién y la negociacién depende de muchos factores, pero entre ellos estan las creen-
cias del profesor o profesora sobre la naturaleza de la actividad de ensefar y aprender,
su conocimiento sobre los procesos que pone en marcha o activa el alumnado cuando
aprende, su creencia sobre las posibilidades de un uso dialégico del lenguaje en clase y
de 1a voluntad de instaurar este uso, asi como de las creencias sobre la conveniencia 0 no
del trabajo cooperativo. La sociolingiiistica y la antropologia analizan las caracteristicas
del lenguaje en el aula y proporcionan elementos para su andlisis. La investigacion edu-
cativa sobre la interactividad en el aula deberfa aportar luz sobre los procesos mencio-
nados.

1.7. La regulacién y la autorregulacion de los procesos de aprendizaje

La comunicacién descrita hasta aqui permite la regulacién de los procesos de ense-
far y aprender. La colaboracién entre compaiieros favorece también la regulacion por-
que ayuda a tomar conciencia de los procesos que se llevan a cabo, porque la interven-
cién de uno puede servir de guia a otro u otros; en definitiva, puede servir de mentor o
de critico de su trabajo.
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El profesor ha de conocer el proceso de elaboracién y la dinamica del proceso de los
alumnos, y el didlogo es el principal instrumento para conseguirlo. El didlogo, la obser-
vacién y el andlisis de la actividad de los alumnos, de sus posibilidades y dificultades
permite situar la intervencion pedagdgica y didactica al nivel adecuado. Los avances posi-
bles para esta intervencién marcan el ritmo de la actividad conjunta y la dindmica del
proceso de enseflar y aprender en el aula. A partir del analisis de esta dindmica se puede
trazar un plan de accién ajustado. Pero la orientacién que se dé al alumno o alumna no
ha de ser ni demasiada ni escasa, sino ajustada de manera que no los suplante ni bloquee.
La ayuda ha de ir disminuyendo progresivamente a medida que crece su competencia en
la tarea, pues lo que pretende la intervencién es el aumento progresivo de su autonomia
en los procesos de aprendizaje o el “traspaso del control y de la responsabilidad del pro-
ceso de aprendizaje del profesor al alumno”, mecanismo de influencia educativa que defi-
ne C. Coll (1992).

Tomar conciencia de los propios procesos de elaboracién del conocimiento y de apro-
piacion de la cultura facilita el progreso porque permite situarse de manera activa deli-
mitando los objetivos, pidiendo ayuda si es necesario y estudiando las estrategias y los
procedimientos mas adecuados para conseguir las metas de aprendizaje y los resultados
esperados. Hace posible, por tanto, la autorregulacion. Metacognicién y autorregulacion
incrementan la eficacia de los aprendizajes y el progreso en el desarrollo para la toma de
conciencia.

Para acabar estas primeras reflexiones, los chicos y las chicas no sélo han de repre-
sentarse el mundo externo para comprender cémo funciona y para prepararse para actuar
en €l, sino que también han de llegar a representarse ellos mismos como sujetos de apren-
dizaje y aprender a actuar sobre si mismos para transformarse y mejorar los procesos de
aprendizaje. La ensefianza tiene como objetivo facilitar la apropiacién de la regulacion
del proceso y en este sentido el proceso de ensefanza-aprendizaje también es visto como
un proceso de evaluacion formadora (véanse estrategias y dispositivos para la evaluacién
formativa y formadora en Jorba y Sanmarti, 1994, y en Jorba y Casellas, 1996).

En este capitulo hemos mostrado la necesidad de que la ensefianza incorpore en sus
finalidades el desarrollo de determinadas habilidades cognitivas y lingiifsticas para mejo-
rar los aprendizajes en las diferentes dreas curriculares. En los capitulos 2 y 3 se presen-
tan los principales componentes de la propuesta didéctica, los tipos de habilidades y de
textos que ha de construir el alumnado durante la escolaridad: en los capitulos 4,5y 6
se hallan los criterios y estrategias que hay que tener en cuenta para llevarla a cabo.





